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Abstract
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Syfte: Syftet med var studie &r att ta reda pa vilka attityder barnen i forskoleklassen har till
matematikamnet. Vi vill ta reda p& hur stor lust barnen i forskoleklassen har till matematikamnet samt
vilken sjalvtillit barnen i férskoleklassen har vad galler det egna matematiklarandet.

Huvudfraga: Attityder till matematiken hos barnen i forskoleklassen.

Metod och material: Vi har anvant oss av strukturerade intervjuer. Vi har intervjuat sammanlagt tjugo
sexariga barn. Vi har intervjuat tio barn var pa vara respektive VFU-skolor i Vastra Gotaland. Vi har
haft ett frageformuléar och stallt fragorna till barnen utifran det. Under intervjun har barnen erbjudits
mojlighet att illustrera vad de tycker & matematik. Alla barnen har varit positiva till detta. Vi har vid
dessa tillfallen haft papper och fargpennor tillgéngliga for barnen att anvénda. Vi har antecknat barnens
svar direkt pa frageformularet och bearbetat svaren tillsammans med illustrationerna under var
sammanstallning av resultaten.

Resultat: | var undersokning har vi kommit fram till att barnen i forskoleklassen har bra tillit till sig
sjalva, en positiv attityd till matematiken och framfor allt en lust att lara. Barnen ser pa sig sjalva som
“duktiga pa matematik” och som titeln pa uppsatsen antyder sa tycker ménga av barnen att “matte ar
latt som en platt”.

Betydelse for lararyrket: Lararen i férskoleklassen bor ta tillvara barnens lust och lek i larandet och
lararen bor anvanda sig av variation i undervisningen. Tyvérr har forskning pavisat att det redan i
forskoleklassen kan rada en “skolinfluerad” undervisning. Det &r ingen undervisningsmetod som
utesluter den andra utan en varierad undervisning &r att rekommendera enligt forskning. Lé&raren i
forskoleklassen bér ett stort ansvar for att ge barnen i forskoleklassen positiva attityder infor framtida
matematiklarande, da det enligt forskning ar i just de tidiga aren i férskolan/forskoleklass som bade
grunder och attityder till det fortsatta matematiklarandet 1aggs.



Forord

Vi har valt att arbeta tillsammans med uppsatsen darfor att vi bada har gatt samma
inriktning mot yngre aldrar pa Goteborgs universitet, det betyder att vi last samma
amnen och har samma utbildning, vilket har underlattat arbetet med uppsatsen. Vi har
ett gemensamt intresse for yngre barn i forskola och forskoleklass och erfarenheter av
egna barn. Vi valde forskoleklass da vi bada utfort var VFU (verklighetsforlagda
utbildning) i forskoleklass i slutet av utbildningen och vi tyckte det var intressant att
folja barnens skolforberedande ar i forskoleklassen. Vi upplevde att forskoleklassen
var relativt “skolinfluerad” och att det fanns skillnader i fraga om
matematikundervisning och matematikkunnande i de bada forskoleklasserna. Det
ledde till en intressant diskussion mellan oss. Darefter bestdmde vi oss for att forsoka
ta reda pa vilka attityder forskoleklassens barn har till matematiken och om lusten
fanns att lara sig matematik och vilken sjélvtillforlit barnen upplevde sig sjélva ha till
matematikkunnandet.

Vi har genomfort arbetet med uppsatsen gemensamt och delat upp arbetet mellan oss.
Vi har bada letat information i litteratur fran tidigare kurser samt fran annan relevant
litteratur och artiklar fran Skolverket, statens utredningar, utbildningsdepartementet
osv. Vi har ocksa fatt relevanta artiklar fran var handledare under arbetets gang. Vi
har delat upp arbetet mellan oss ifrdga om skrivande men ocksa skrivit om samma
tema och sedan utfort en sammanstéllning av texten. Vi har bada utfort intervjuer
sjalvstandigt pa tva olika skolor i Vastra Gotaland och ansvarat for materialet i
samband med intervjuerna. Sammanstéllningen av intervjuerna som &r ett underlag
for resultatet har sammanstallts gemensamt efter att vi redovisat de svar vi fatt fran
vara intervjuer. Vi har delat upp skrivandet i resultatet mellan oss och Monica har haft
ansvar for analystexten av figur 1,2,8,9 (se resultat, s. 25-29). Emma har haft ansvar
for analystexten av figur 3,4,5,6,7(se resultat s. 25-29). Monica har tagit mer ansvar
for sammanstallningen av vissa texter, design av innehallsforteckning och
referenslista. Emma har tagit mer ansvar for digitala medier i form av fotografering,
fotoredigering och fotobilaga samt grafisk redovisning i analysen. Vi tycker att det
varit en tillgang att arbeta i par, da vi har fatt tillfallen att reflektera och diskutera
under processens gang.

Slutligen vill vi tacka var handledare Angelika Kullberg for en bra handledning dar
diskussion, reflektion och goda rad varit tillgangliga i samband med handledarméten.
Vi vill ocksa tacka vara VFU-handledare som stottat och varit till hjalp infor, under
och efter intervjuerna! Utan er hjalp hade vi inte lyckats redovisa nagot resultat! Vi
vill passa pa att tacka alla underbara barn i vara respektive forskoleklasser for
tankvarda svar och kommentarer!

Emma Lindh & Monica Wigemo
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1. Inledning

Det behdvs inga langre funderingar for att inse hur viktigt det &r att alla elever lar sig
grundlaggande kunskaper i matematik. Avsaknad av sadana kunskaper far forédande
konsekvenser saval for den enskilde som for samhéllet i stort: En elev som inte far
godkant i grunddmnena svenska, engelska och matematik i arskurs 9 kommer inte in
pa gymnasiet. En befolkning utan forst grundlaggande och sedan ocksa pabyggande
kunskaper i matematik kan inte uppratthalla vare sig byggnation, infrastruktur eller
den idag sa forharskande digitala tekniken.

Den i skrivande stund fortfarande géllande kursplanen fOor matematik
(SKOLFS:2000:135, s.1) inleder med att konstatera att grundskolans uppgift &r att ge
alla elever sadana grundlaggande kunskaper i matematik sa att de kan hantera
vardagslivet och har mojlighet att ga vidare till fortsatta studier. Enligt en nationell
kvalitetsgranskning som Skolverket gjort (Skolverket, 2003, s. 29) anser manga &ldre
elever att det ar viktigt att lara sig grundlaggande kunskaper i matematik.
Grundlaggande kunskaper anses da vara de fyra rakneséatten och procent. De
ifrdgasatter dock meningen med att lara sig bl.a. ekvationer och algebra. Om man inte
kan se meningen med matematiken kan man formodligen inte relatera den till ndgon
anvandbarhet i verkligheten, vilket kan skapa en negativ attityd. Manga vuxna har
tyvarr en negativ attityd till matematik och det finns risk att denna fors 6ver till nasta
generation, dvs. till barnen. Aven larares installning till matematik har stor inverkan
pa barn, liksom den bild som ges av allméanhet och media (Doverborg, m.fl., 2008,
s.43).

Enligt Illeris (2007, s. 102) &r larandet i grunden lustbetonat eftersom det anknyter till
manniskans vilja att 6verleva. Lusten &r alltsa en viktig drivkraft. Om det finns lust
och gladje paverkas larandet positivt. Saknas lust och gladje paverkas larandet
negativt. En annan faktor av betydelse for larandet ar det egna sjalvfortroendet. Detta
ar nagot som visar sig tydligt i den tidigare namnda kvalitetsgranskningen
(Skolverket, 2003, s. 26): God sjalvtillit till det egna larandet och den egna kunskapen
paverkar larandet positivt. Dalig sjalvtillit paverkar foljaktligen larandet negativt.
Med grundantagandet att lust och sjélvtillit &r viktiga faktorer bade for barns
nuvarande och fortsatta matematiklarande har forfattarna genomfort intervjuer i tva
forskoleklasser. Genom intervjuerna har forfattarna forsokt fa en uppfattning om
barnens attityd till matematik. Begreppet attityd & mangtydigt. | sammanhanget blir
betydelsen framst lust och sjélvtillit. Forskoleklassen kan vara sérskilt intressant att
undersoka da den befinner sig mitt emellan forskolan och skolan. | forskolans
laroplan betonas leken och det lustfyllda larandet (Utbildningsdepartementet, 2010, s.
6). | ar 1 borjar den obligatoriska skolan med mer formella kunskapskrav. | forskolan
arbetar man mer verklighetsforankrat med matematik. Denna verklighetsforankring,
som é&ldre elever saknade i Skolverkets kvalitetsgranskning vid rékning av t.ex.
algebra, borjar forsvinna redan i forskoleklassen! Det menar flera forskare, bl.a.
Karlsson, Melander, Pérez Prieto och Sahlstrém (2006, s. 25-26) och hojer ett
varnande finger. Bade verklighetsforankringen, leken och det lustfyllda larandet far
redan i forskoleklassen ge vika for &mnesundervisning med formella krav. Denna
tidiga “skolifiering” kan ta bort lust och sjalvtillit hos barn, bade vad galler las- och
skrivinlarningen och matematikinlarningen. Har barnen i forskoleklassen den lust och
sjalvtillit som kravs for att paverka matematiklarandet positivt? Har de kvar det lilla



barnets uppenbara fortjusning Over att erévra nya kunskaper eller har fortjusningen
redan “kvavts” av formella kunskapskrav och negativa vuxna? Detta kan vara ett
angeldget amne att undersoka infor framtida didaktisk planering av aktiviteter i
matematik for yngre barn.



2. Litteraturgenomgang

2.1. Styrdokument och larandeteorier och dess paverkan pa attityder

Det har redan konstaterats tidigare att barns attityder till matematik paverkas av
vuxnas attityder till matematik (Doverborg, m.fl., 2008, s. 43). Vuxnas attityder,
framst larares men dven allmanhetens, paverkas bl.a. av styrdokument och radande
larandeteorier. Lararnas syn pa matematiken skiljer sig at, och det blir synligt i en
undersodkning av lararna (pedagogerna) i forskolan som deltagit i undersdkningen. En
del av lararna menade att matematiken inte horde hemma i férskolan, medan andra
larare (pedagoger) var positiva till matematik i forskolan (Doverborg och Emanuel-
sson, 2008, s. 6-7). Litteraturgenomgangen inleds med en beskrivning av
styrdokument och radande larandeteorier och hur de paverkar attityder. Betoningen
ligger pa yngre barns matematiklarande.

2.2. Styrdokument och hur de paverkar attityder

Foregangare till var tids forskola kallades smabarnsskola eller barntradgard. Behovet
av smabarnsskola/barntradgard uppstod under 1800-talet da Sverige forvandlades fran
jordbrukssamhalle till industrisamhalle. Manniskor flyttade fran landsbygden in till
staderna och borjade arbeta i fabrikerna. | de familjer dar bade mannen och kvinnan
var tvungna att arbeta fanns det inte langre nagon som tog hand om de sma barnen
(ca. tva till sju ar) och de hamnade da i smabarnsskolorna/barntradgardarna (Vallberg,
Roth, 2002, s. 54). | de kristendomspraglade smabarnsskolorna/barntradgardarna var
barngrupperna ofta mycket stora. De som arbetade dar var vélsituerade kvinnor.
Materialet som fanns bade for lasning/skrivning och for rékning kallades
skolapparater. Skolapparaterna for matematik bestod bl.a. av en kulram pa fot, den
s.k. Arithmetikon. Med den tranades talraden och de fyra réknesatten. En annan
skolapparat var Urtavlan med rérliga visare, pa vilken barnen larde sig klockan. Det
fanns ocksa kort, pé vilka siffrorna, 0 -9, var tryckta (Valllberg Roth, 2002, s. 37). Ar
1842 infordes den obligatoriska folkskolan. De barn som var nagot &ldre &n de som
gick i smabarnsskolan, de som motsvarar ungefar var tids ar 1 till ar 3, kallades
smaskolan. Sméskolan utgjorde de forsta aren av folkskolan. Ar 1878 bérjade man
tillampa den allra forsta matematikplanen for folkskolan. Man skiljde da mellan
amnena rakning och geometri, en formodad kvarleva fran medeltiden. Denna
matematikplanen kom da att gélla aven for barnen i smaskolan. Man var dock mycket
tveksam till om flickor 6verhuvudtaget skulle fa lasa geometri (Doverborg, m. fl.,
2008, s. 35). Dessa konsrelaterade attityder paverkar fortfarande flickors och kvinnors
tillit till sig sjalva nédr det galler matematiken. Orsaken till detta &r att mannen i
arhundraden varit normen i samhallet och att kvinnan pa grund av detta ansetts vara
underldgsen mannen i férmaga att forsta matematik.(Paechter,1998, s.15).

Trots denna betanksamhet vad gallde geometri fick manga av barnen i
smabarnsskolan och smaskolan lyckan att fa dgna sig at bade rakning och geometri
tack vare att man i Sverige var mycket influerad av den tyske pedagogen Friedrich
Frobel (1782-1852). Attityderna till matematiken i Sverige har mycket starkt paverkas
av Frobelpedagogiken (Doverborg m.fl., 2008, s.1). Frobel varderade matematiken
mycket hogt. Han ansag att matematiken uppenbarades bade i den inre och yttre
varlden och att matematiken fanns bade i manniskan och naturen. Frébel kopplade



samman matematiken med alla dess monster med naturvetenskap och dessutom med
gudomlighet. Han utarbetade ett gediget material i form av bl.a. klossar i olika former.
Har fanns ocksa material som uppmuntrade till syslojd, vavning, figurlaggning och
vikning. Materialen var tjugo till antalet och Frébel valde att kalla dem lekgavor.
Genom att aktivera sig med detta material, plocka isar det och satta ihop det, kunde
barnen utveckla t.ex. uppfattning av langd, bredd och héjd och av relationer inom och
mellan ytor och kroppar (Doverborg, m. fl., 2008, s. 1-4). Det var ingen tillfallighet
att Frobel kallade sitt material just lekgavor. Frobel var den som inforde leken i
smabarnsskolan/smaskolan. Han havdade namligen, i motsats till sin samtid, att barn
har en inre verksamhetsdrift och att leken &r den hdgsta punkten av utveckling. Den
vanliga installningen under den har tidsperioden var annars att barn antingen lekte
eller larde sig nagot (Personlig kommunikation, Malmstrom, 090914). Vart att
uppmarksamma ar dock att Frobel i sina skrifter huvudsakligen talade om gossars
utveckling (Vallberg Roth, 2002, s. 32).

Frobels inflytande i skolan var fortfarande stort runt 1900-talets borjan, vilket var till
fortsatt fordel for de yngre barnens matematikinlarning. Ar 1919 blev rikning och
geometri ett amne i stallet for tva i folkskolan. Man ansag nu att geometri endast
skulle l&sas av aldre barn, men det kom likval de yngre barnen tillhanda tack vare
Frobels lekgavor. ldag vet man att barn redan i tidiga ar har ett otvunget kunnande i
och om matematik. Detta kan tas till vara i skilda situationer och kan foérdjupas genom
malinriktat arbete(Doverborg, m.fl., 2002, s.5). Faktum ar att Frobel och hans
lekgavor med tiden forde med sig att naturvetenskap, matematik och bygglek fick en
mer framskjuten plats i verksamheten an skrivning och lasning. Tidigare hade man
lagt storre vikt pa lasningen p.g.a. att man ville att barn skulle ldsa och fdlja
katekesen, men nar kristna ideal delvis dvergavs for ett idealiserande av hembygden
och hembygdsundervisning fick matematiken ytterligare ett “uppsving”. Som en
sammanfattning skulle man kunna sdga att Frobel och hans pedagogik var
dominerande vad galler matematikundervisningen foér yngre barn under en
hundraarsperiod (Vallberg, Roth, 2002, s. 29-89).

Vid mitten av 1900-talet borjade man fundera pa att gora skolan likvérdig for alla.
Manga gick pa den tiden “bara” i folkskola medan vissa helt eller delvis gick i
laroverk/realskola. Tanken pa ett mer enhetligt system bérjade ta form och 1962 kom
den forsta laroplanen for grundskolan, Lgr 62, i vilken alla barn/ungdomar skulle ga
(Marklund, 1984, s. 42-43). Var tids skola och &ven forskola borjade alltsa
grundlaggas vid mitten av 1900-talet och férskoleverksamheten évertogs av staten. |
folkhemmets forskola borjade man &gna sig at matematik i vardagssammanhang. Man
framhdrdade nu i att mindre barn behovde verklighetsanknytning i sitt
matematiklarande. Vid sidan av detta anvéndes fortfarande Frobelinspirerat
byggmaterial. Mot slutet av 70-talet borjade forskolan och skolans forsta ar narma sig
varandra pedagogiskt. Probleml6sning i anslutning till elevernas vardagserfarenheter
borjade betonas. Forskolan/yngre skolbarn skulle ockséa lara sig mata med vanliga
matt och talomradet 1-10 skulle gas igenom grundligt (Vallberg Roth, 2002, s. 109). |
Lgr 80, den nya laroplanen for grundskolan som kom 1980, bérjade man lagga fokus
pa problemlésning i stallet for fardighetstraning pa matematikomradet, bade vad
géller yngre och dldre barn (Vallberg Roth, 2002, s. 109).

Man har, under den svenska skolans framvaxt och utveckling, haft olika attityder till
de elever som av en eller annan anledning inte lyckats tillagna sig de



matematikkunskaper som ansetts relevanta for respektive tidsperiod. Innan den
likvardiga obligatoriska grundskolan inférdes 1962 var en I6sning att helt enkelt lata
dessa elever ga om ett ar. De som skulle gora de prov som man maste klara for att
komma in pa realskola fick trana sig infor detta “bast de ville”, vilket betydde att de,
om det fanns utrymme i form av tid och/eller ekonomi inom familjen, fick skaffa
privat hjalp. Efter grundskolans inférande, inférdes for de elever som inte fick
godkanda betyg i matematik specialundervisning (Myndigheten for Skolutveckling,
2003, s. 29).

1998 borjade en ny laroplan for forskolan galla, Lpf698. Samma ar infordes
forskoleklassen for sexaringar. Laroplanen for grundskolan, Lpo94, reviderades for att
kunna galla aven forskoleklassen. Man ville nu se en enhetlighet och en samverkan
mellan bade forskola, forskoleklass, grundskola och fritidsverksamhet. Man talade,
och talar fortfarande om, det livslanga larandet (Vallberg Roth, 2002, s. 160). |
forskoleklassen skulle man strdva efter att stddja och stimulera barnets
verksamhetsmassiga integrering fran forskola till skola (Karlsson, m. fl., 2006, s. 32).
| Lpo94, dar alltsa forskoleklassen ingar, finns ett antal stravansmal. Bland
stravansmalen namns bl.a. att skolan skall strava efter att varje elev utvecklar
nyfikenhet och lust att lara, tillit till sin egen férmaga och férmaga att utforska och
lara bade sjalvstandigt och tillsammans med andra. Skolan har till uppgift att erbjuda
skapande arbete och lek som ingaende delar i larandet. Speciellt under de tidiga aren
har leken stor betydelse (Utbildningsdepartementet, 2006, s.9). | Lpfo 98, betonas,
liksom i Lpo94, leken och det lustfyllda larandet: “Leken ar viktig for barns
utveckling och larande. Ett medvetet bruk av leken for att framja varje barns
utveckling och larande skall pragla verksamheten i forskolan. | lekens och det
lustfyllda larandets olika former stimuleras fantasi, inlevelse, kommunikation och
formaga till symboliskt tankande samt formaga att samarbeta och lésa problem”
(Utbildningsdepartementet, 2010, s. 6). Bland stravansmalen i forskolan ndamns att
forskolan skall strava efter att varje barn utvecklar sin identitet och kénner trygghet i
den. Vidare skall forskolan strava efter att varje barn utvecklar sin nyfikenhet och sin
lust att leka och lara samt utvecklar sjalvstandighet och tillit till sin egen férmaga
(Ubildningsdepartementet, 2010, s. 9). | Lpfo98 skrivs nu ocksa att larandet baseras
pa samspel (Utbildningsdepartementet, 2010, s. 6) och i Lpo94 att skolan skall strava
efter att vara en social gemenskap (Utbildningsdepartementet, 2006, s. 7).

Vad géller matematiklarandet i stort har ett nytdnkande danats under de senaste dryga
trettio aren, bade internationellt och nationellt. Genom forskning och utredningar har
man kommit fram till att man haft en alltfor ensidig installning till matematik. Man
har i alltfor hog grad Iatit laroboken styra och man har koncentrerat sig pa att lara ut
metoder, algoritmer, for att komma fram till ratt svar. | stallet bor man lata elever
agna sig at huvudrakning och matematisk problemldsning med verklighetsanknytning.
Det ar viktigt att lata elever argumentera och beskriva utrdkningar. Det kan finnas
flera satt att tdnka. Algoritmer kan rdknas mekaniskt och det & mojligt att komma
fram till ratt svar pa en matematisk uppgift utan att forsta inneborden av den (Boesen,
m.fl., 2007, s.1-6; s. 7-20; s. 21-34).

| de bada laroplanerna kan man ocksa utlasa att man betonar elevernas sprakliga
utveckling i hogre grad an man gjort tidigare. Aven matematiken framstalls i linje
med denna utveckling delvis som ett sprak- och kommunikationsamne. Det &r alltsa
viktigt att utveckla det talade spraket for att kunna fora den inre dialogen och darmed



Oka sitt matematikkunnande. Det &r lattare att utveckla tankeverksamheten om man
kan tillhérande ord och begrepp (Lundberg och Sterner, 2008, s.55). Det har ocksa
blivit vanligare att man i skolan arbetar temainriktat. Matematik kan med férdel
integreras med t.ex. sl6jd och hemkunskap (Vallberg Roth, 2002, s. 38).

| forskolan har matematiken fatt en framskjuten plats. Det har blivit vanligt att
forskolor far delta i olika matematikprojekt for att lara sig synliggéra matematik,
forandra arbetssétt och hoja sin kompetens (Doverborg, m. fl., 2008, s. 11-16).

Da forskoleklassen (annu) inte ar obligatorisk har den inga uppnaendemal. De
matematiska aktiviteterna i forskoleklassen anpassas danda mot de uppnaendemal som
kursplanen anger skall ha uppnatts hos varje elev i slutet av det tredje skolaret. Det ar
ocksa dessa uppnaendemal forfattarna delvis har anvant som stéd da intervjufragorna
formulerats. Bland uppndendemalen kan namnas foljande: Eleven skall bl.a kunna
lasa, skriva och ange siffrornas varde inom talomradet 0-1000, rdkna i huvudet med
de fyra raknesétten inom talomradet 0-20 och anvéanda sig av skriftliga metoder vid
addition och subtraktion inom talomradet 0-20. Eleven skall ocksa kéanna till vanliga
tva- och tredimensionella geometriska objekt och kunna méta langd, area, massa och
volym med vanliga mattenheter (SKOLFS:2000:135, s. 3).

De sista tio-femton aren har verksamheten i forskola/skola/forskoleklass/
fritidsverksamhet  blivit allt mer malstyrd, decentraliserad, globaliserad,
marknadsorienterad och individualiserad. Individualiseringen innebéar att man skall ta
hénsyn till varje barn/elev, dvs. individ och dess behov. Detta har fort med sig att
varje barn/elev, utom ev. de minsta i forskolan, skall ha en individuell
utvecklingsplan, en IUP. Planen &r till for att elevens rattighet skall kunna
tillfredsstéllas, namligen rattigheten att fa den hjalp han/hon behdver i sitt larande.
Denna utvecklingsplanen skall eleven sjalv vara med och utforma (Vallberg Roth,
2002, s. 160-161, s.180). Barnet betraktas som en kompetent person som ar aktiv i sitt
kunskapssokande (Brodin och Hylander, 1998, s.19). Attityden ar barncentrerad och
sags vara for barnets basta. Samtidigt laggs en stor del av ansvaret over pa
barnet/eleven: Om eleven misslyckas i nagot &mne, i aktuellt fall med matematiken, &r
det hans/hennes eget fel. Foraldrarna blir ocksd medskyldiga. Foraldrar idag skall fritt
valja skola for sitt barn och dessutom vara delaktiga i barnets larande genom att
engagera sig pa olika satt, t.ex. med laxlasning. Skolorna profilerar sig och
konkurrerar med varandra (Vallberg Roth, 2002, s. 160-161 och s.180). Kritik har
riktats mot de individuella utvecklingsplanerna och det moderna sattet att bedéma
barns formagor i alla méjliga sammanhang, bade kunskapsmassiga och sociala. Detta
har lett till en dkad diagnostisering av barn, menar Nordin-Hultman(2003). | manga
fall borde man analysera den pedagogiska verksamheten i stallet for att diagnostisera
barn. Verksamheten kan vara organiserad pa ett for barnen/eleverna otillfredsstallande
sétt (Nordin-Hultman, 2003, s. 17).



2.3. Larandeteorier och hur de paverkar attityder

Vad galler larandeteorier har vi i Sverige, liksom i andra lander, paverkats av
internationella stromningar. Under 1950- och 60-talen fanns en internationellt
dominerande larandeteori, namligen behaviouristisk larandeteori. Behaviourismen
var fran borjan en inriktning inom psykologin som kom att spridas fran USA genom
den amerikanske psykologen B.F.Skinner (1904-1990). Skinner utférde experiment
med djur och med sina experiment ansag han sig kunna (be)visa att larandet ar
vanemassigt och mekaniskt (Ahlberg, 1995, s. 23). Larandet sker alltsa steg for steg i
den behaviouristiska larandeteorin och inte forran pa ett senare stadium forvantas
barnet/eleven vara tillrackligt kompetent for att tdnka, reflektera och anvénda sina
kunskaper. Sammanfattningvis kan man sdga att larandet i den behaviouristiska
larandeteorin ar linjart och sker i sma steg med hjélp av forstarkning. Lararen “matar”
barnen/eleverna med kunskaper utan sammanhang och forst nér alla bitarna faller pa
plats kan barnen/eleverna reflektera och anvéanda sina kunskaper. Varje litet steg
avslutas ocksa (innan nagonting annat paborjas) genom test eller prov dar
kunskaperna mats. Enligt behaviouristisk larandeteori anses kunskapen ligga utanfor
barnet som passivt tar emot den. Ingen betydelse l&ggs vid den enskilda individens
tankar, kanslor eller tidigare erfarenheter. Den behaviouristiska larandeteorins
koppling till undervisning i skolan kan dven idag latt urskiljas vid en undersokning av
larobocker, arbetsbocker, lektionsuppldgg o.d. i de flesta lander, konstaterar Dysthe
(2003, s. 35). Teorin har, som sagt, haft mycket stort internationellt genomslag under
manga ar, den har skapat en attityd till larandet som mekaniskt som i hdg grad
fortfarande lever kvar i skolvarlden. Inom matematikomradet finns forskning som
visar att undervisningen vad géller yngre barn till stor del fortfarande idag &r
laroboksanknuten med larobocker och arbetsbocker som  tranar mekanisk
fardighetstraning (Ahlberg,1995; Ekblad; 1996; Karlsson m. fl., 2006). Det finns
dessutom farhagor om att denna attityd i modern tid ytterligare forstarks genom de
datorspel som barn anvander bade i och utanfor skolan. Manga datorspel &r utformade
som stimulus-respons-system, dar eleverna tranar mekaniska féardigheter (Ahlberg,
1995, s. 23). Nar anvandaren “klickar” ratt far han/hon bel6ning, t. ex. genom att
flyttas upp till nasta svarighetsgrad, nasta “level”. Vad galler datorprogram som
anvands i undervisning avspeglar speciellt de tidigare tillverkade en behaviouristisk
grund: undervisning betraktas enbart som éverforing (Dysthe, 2003, s. 297).

Forstaelse ar viktigt nar det géller att skapa en positiv attityd till matematik (Boesen,
m. fl., 2007, s. 97). Brist pa forstaelse, eller missforstand, kan skapa en negativ attityd
till matematik. Tillampningen av behaviouristisk l&randeteori utan anknytning till
erfarenhet hos den larande och med en betoning pa fardighetstraning i larobocker kan
leda till brist pa forstaelse eller missforstand och darmed skapa en negativ attityd hos
den larande. Missforstand vad galler utrakningar kan inom matematiken fa férodande
konsekvenser for den enskilde. Det ena missforstandet kan leda till det andra och hela
felaktiga strukturer kan byggas upp i medvetandet (llleris, 2007, s. 185). Det skulle
inte vara allt for djarvt att pasta att den behaviouristiska larandeteorin bidragit till den
negativa instéallning till matematik som manga vuxna har och som de kan éverfora till
nasta generation (Doverborg, m. fl., 2008, s. 43). Det kan dnda har vara pa sin plats att
inflika att tillampning av den bahaviouristiska larandeteorin faktiskt haft framgang i
sammanhang med ett entydigt tekniskt-praktiskt innehall, som t. ex. vid vissa moment
av specialundervisning och vid just datorspel (llleris, 2007, s. 49).
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Piaget (1896-1980) utvecklade den kognitiva teorin, vilken ligger till grund for
konstruktivistisk larandeteori. Pa 1970-talet blev den konstruktivistiska larandeteorin
den dominerande i véstlander. I den konstruktivistiska larandeteorin &r barnet aktivt i
sitt larande genom att préva sig fram och reflektera. Larande sker da barnet anknyter
information till sina tidigare erfarenheter. Barnets tidigare erfarenheter, tankar och
kanslor kan alltsa inte utelamnas, vilket var fallet i den behaviouristiska larandeteorin.
Metakognition, dvs. reflekterandet 6ver det egna larandet, ar av betydelse i den
konstruktivistiska larandeteorin (Dysthe, 2003, s.37). Aven om behaviourismens
inflytande aldrig riktigt forsvann skapade konstruktivismens genomslag en stor
attitydforandring inom skolvérlden, inte minst vad galler matematikundervisningen.
Som tidigare namnts bdrjade man i Sverige i slutet av 70-talet betona att yngre barn
borde dgna sig at matematik i vardagssammanhang, alltsa i sammanhang dar de kan
anknyta till sina egna erfarenheter. 1 Lgr80, den laroplan som kom ut 1980, hade man
lagt mindre fokus pa fardighetstraning och mer pa problemlosning vad galler
matematik bade for yngre och &ldre barn (Vallberg Roth, 2002, s. 109). | enlighet med
det konstruktivistiska synsattet fick spraket har en mer framtradande roll. Det blev
viktigt att barn/elever férstod sammanhang i matematiken och lararen skulle uppmana
dem att ge verbalt uttryck for for hur de tankte utifran de egna erfarenheterna, da ny
kunskap skapas utifran dessa (Ahlberg, 1995, s. 26-27).

Piaget har pa senare tid blivit hart kritiserad for sin, under 1970- och 80-talen
internationellt sett mycket inflytelserika lara om utvecklingspsykologi. Enligt den
utvecklas barn i generella stadier allt efter stigande alder, oavsett yttre livsbetingelser
(Dahlberg, Moss och Pence, 2001, s.72). Detta tycks motsagelsefullt da Piaget
samtidigt menar att barns kognitiva, emotionella och sociala utveckling inte kan
separeras fran varandra (Bjorklund, 2008, s. 36). Utvecklingspsykologin har satt
mycket tydliga spar i forskolldrares, larares och andra vuxnas attityder till larande.
Enligt utvecklingspsykologin, eller stadieteorin som den ocksa kallas, bor inte barn
utmanas kunskapsmassigt mer an vad de aldersmassigt anses kunna begripa. Detta har
fatt som foljd att man tidigare inte synliggjort matematik for yngre barn da Piaget
ansag att barn inte hade mdjlighet till matematisk forstaelse forran de var sju ar
(Ahlberg, 1995, s. 26)! Detta kanns avlagset i jamforelse med vad den moderna
forskningen visar: Redan som nyfodda kan barn uppfatta antal i méngder med upp till
tre eller fyra likadana foremal, s.k. subitizing (Doverborg, m. fl., 2008, s. 72). Idag har
barn tidigt i forskolan erfarenheter av att rakna och bestdmma antal. De flesta barn i
forskoleklassen har kommit langt i den process i vilken de utvecklar uppfattningar av
tal (Doverborg, m. fl., 2008, s. 76). Har foljer en forkortad beskrivning av denna
process i vilken barn utvecklar uppfattningar av tal efter en modell av Fuson: -
Recitering av talraden, s.k. ramsrékning (1,2,3,4,5...). Barnet kan inte skilja talorden
at. — Recitering av talraden. Barnet kan skilja talorden at. — Barnet kan para ihop
talorden med objekt (féremal). — Barnet forstar antalsprincipen, dvs. att det sist
uttalade talordet anger antalet foremal i en mangd. — Barnet kan stanna upp i
uppraknandet av talraden och forsta det sist uttalade talordets motsvarighet i antal
utan att behova borja om uppraknandet fran borjan. — Barnet kan fortsatta
uppraknandet efter att ha stannat upp, fortsatta dar det slutade och forsta
motsvarigheten i antal hos det tal i talraden som det borjar rakna pa. — Barnet kan
forsta talradens motsvarigheter i antal. Det kan forsta att tva termer blir en summa
(2+3=5). — Barnet forstar talradens progression (12+1=13, 13+1=14, 14+1=15). —
Barnet forstar att ett tal kan representeras av tva eller flera andra tal (8+5=13,



8+2+3=13).- Barnet kan se alla kombinationer av tal som ett tal kan representeras av
(5=1+4, 2+3, 3+2, 4+1). Barnet kan nu se relationer mellan tal och utféra berakningar
(Grouws, 1992, s. 249).

Olika studier av larares attityder till matematik for barn i yngre aldrar har gjorts
(Doverborg och Pramling Samuelsson, 1987;1999;2003) och de visar att man i
larares attityder kan skonja en paverkan fran utvecklingspsykologin, mer i de tidigare
studierna men &ven i de senare. | de tidigare studierna fanns det manga larare som
ansag att matematik inte dr nagonting for forskolebarn, att matematik ar en avgransad
aktivitet som endast ar skolforberedande, att matematik finns naturligt och inte
behover synliggoras och sedan fanns det ocksa de larare som faktiskt ansag att
matematiken behdver synliggoras. | de senare studierna ansdg manga larare
fortfarande att matematik &r en avgrénsad aktivitet som endast ar skolférberedande
och att matematik finns naturligt och inte behdver synliggoras. Det fanns ocksa de
larare som ansag att matematiken behover synliggoras, men de var fortfarande inte
sarskilt manga (Doverborg, m.fl., 2008, s.6-7). Mycket har nu gjorts for att forandra
dessa attityder. Som tidigare namnts har matematiken i forskolan idag fatt en mer
framskjuten plats. Forskolldrare kompetensutvecklas for att lara sig synliggora
matematiken (Doverborg, m. fl., 2008, s. 11-16).

Vad galler utvecklingspsykologins paverkan pa forskola/skola har den varit stor.
Manga larare har sett/ser barnet utifran stadieteteorierna. Tidigare var det inte
ovanligt att man ritade abstrakta kartor utifran vilka man bedémde barns kognitiva,
sociala och emotionella utveckling. Eftersom utvecklingen var forutbestamd blev
avvikelser synliga och det lag nara till hands att diagnostisera barn (Dahlberg, Moss
och Pence, 2001, s. 55-59). Dessa tendenser skiljer sig inte sa& mycket fran dagens:
Idag skall varje barn (utom mojligen de yngsta i férskolan) ha en IUP och bedémas i
alla mgjliga sammanhang, vilket har lett till en o6kad diagnostisering (Nordin-
Hultman, 2003, s. 17).

Tydliga spar av bade behaviourism och konstruktivism finns alltsd aven i dagens
forskola/skola. 1 den i skrivande stund fortfarande gallande kursplanen for matematik
tycks man skonja en tendens till “samforstand” mellan formell kunskap med begrepp
och  metoder och verklighetsanknuten och  problemlésande  kunskap
(SKOLS:2000:135, s. 2). Vad galler teoretiker kan idag bade Piaget och Frobel
aberopas (Vallberg Roth, 2002, s. 123.). Samtidigt som man kan se att det finns en
blandning av gallande teorier och en tendens till “samfdrstand” mellan synsitt i
kursplanen for matematik kan ingen som nyligen gatt/gar pa lararprogrammet vid
Goteborgs universitet ha undgatt informationen om vilken teori som som &r trenden
for narvarande: den sociokulturella teorin. Enligt den sociokulturella teorin, med den
sovjetiske/ryske kulturhistorikern Lev Vygotskij (1896-1934) i spetsen, ar larandet
socialt. Mening uppstar endast i gemenskap. Det &r inte endast den nutida
gemenskapen som avgoér vad den enskilda individen blir och vad han/hon lar sig,
menar Vygotskij. Den kultur och den historia som finns i kulturen i vilken individen
fods inforlivas med individen och blir avgérande for dennes medvetande och larande
(Dysthe, 2003, s. 44).

Attityder till larande, bade vad galler matematiklarande och annat larande, &r idag
paverkade av den forskning som ingar i den aktuella diskursen, namligen den som
genomsyras av den sociokulturella teorin. Dessa attityder eller synsatt marks tydligt i



dagens laroplaner: | Lpf098 talar man i flera sammanhang om samspel: Exempelvis
kan man lasa foljande angaende forskolans uppdrag: “Lérandet ska baseras saval pa
samspelet mellan vuxna och barn som pa att barnen lar av varandra. Barngruppen ska
ses som en viktig och aktiv del i utveckling och larande (Utbildningsdepartementet,
2010, s. 7).

Den sovjetiske/ryske sprakforskaren Bakhtin (1895-1975), som ocksa han brukar
rdknas som en av forgrundsgestalterna for den sociokulturella teorin, gjorde
antagandet att individen l&r sig i dialog med andra och med sig sjalv (Dysthe, 2003, s.
85), ett antagande som kan vara av stor betydelse for matematiklérandet. Det har
redan tidigare konstaterats att matematiken i larolanerna numera delvis framstalls
som ett sprak- och kommunikationsamne (Vallberg Roth, 2008, s. 38). Barnen talar
med larare och/eller med andra barn om hur de tanker. Men individen for ocksa en
dialog med sig sjalv, vilket bor innebdra att man dven lar individuellt, dven om
samspelsprocesserna ar en forutsattning for att satta igang de psykiska processer som
leder till larande (llleris, 2007, s. 13). Piaget agnade sig i hog grad at det kognitiva
larandet utan att i sa hog grad utforska kanslomassiga och sociala dimensioner vilket
han kritiserats for (Illeris, 2007, s. 54). A andra sidan, dven i den sociokulturella
teorin beskrivs hdr den enskilda dialogon (se ovan). Att den enskilda dialogen
innefattas av den sociokulturella teorin &r i dagens radande diskurs mindre
uppmarksammat.

Utvecklingspedagogiken ar ett arbetssatt med yngre barn utvecklad av Pramling
Samuelsson. | utvecklingspedagogiken &  moéten  mellan  maénniskor,
intersubjektiviteten, avgdrande for barns och vuxnas meningsskapande i lek och
larande (Johansson och Pramling Samuelsson, 2007, s. 47). | utvecklingspedagogiken
utmanas barn att tdnka och reflektera kring ett visst objekt och dela med sig av sina
tankar och idéer till varandra och till lararen genom att beratta/illustrera o.d.
(Doverborg, m. fl., 2008, s 19). | Pramling Samuelssons utvecklingspedagogiska
teori finns hela tiden leken nérvarande. | barnens varld ar lek och larande en
kontinuerlig helhet (Johansson och Pramling Samuelsson, 2007, s. 25). Pramling
Samuelsson tillhor de forskare som utvecklat nya attityder hos larare i forskola/skola.
Vad géller matematikarandet har hon medverkat till det faktum att fler larare idag an
tidigare ar av den asikten att man skall synliggéra matematiken ordentligt for barn
redan i forskolan. Barn borjar utveckla sin matematiska forstaelse genom att para, t.
ex. skor, sortera, klassificera och storleksordna féremal (Doverborg och Pramling
Samuelsson, 1999, s. 25). Att sortera och Kklassificera ligger i méanniskans natur. Det
hjalper henne att skapa ordning i tillvaron (Wellros, 1998, s. 13-14). Barn behover
hjalp med detta av vuxna. Vuxna kan t.ex. marka lador och backar sé att barnen kan
sortera leksaker. Man bor ocksd, enligt utvecklingspedagogiken, ta “tillfallet i akt”
och anknyta information till det som barnet for stunden ar intresserat av, t. ex. siffror.
Lekens betydelse och att leken skall kopplas till ldrande betonas i
utvecklingspedagogiken liksom bade i laroplanen for forskolan och laroplanen for
grundskolan (Utbildningsdepartementet, 2006, s. 9; Utbildningsdepartementet, 2010,
S. 6).

Man har, som tidigare namnts, idag antagit en ny attityd till barn och barndom, det
s.k. barnperspektivet (Vallberg Roth, 2002, s. 160-161, s.180). Man lyssnar mer pa
barn och forsoker se saker ur deras synvinkel. I och med detta finns ocksa en tendens
till en 6kad medvetenhet om hur manga faktorer som spelar in nar det galler barns
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utveckling av sjalvfortroendet. Hos ett barn med sjalvfortroende okar lusten att ta itu
med mer utmanande uppgifter, t. ex. i matematik. Enligt Hundeide (2006, s. 47ff)
ingar barn i olika “kontrakt” med andra manniskor. Dessa kontrakt bestar av tysta
overenskommelser om hur barnet far vara och vad barnet far gora. Viktiga “kontrakt”
uppkommer vid livets borjan mellan barnet och féraldrarna, lite senare mellan barnet
och kamrater och mellan barnet och larare. Om barnet & omtyckt och blir bekraftat
far det ett gott sjalvfortroende. Om barnet inte &r omtyckt och inte blir bekréaftat far
det ett daligt sjalvfortroende. Social och kulturell bakgrund har betydelse for
sjalvfortroendet. Ett barn som kritiseras av l&rare vid matematikinlarningen kan
utveckla ett daligt sjalvfortroende och darmed en negativ attityd till matematik
(Kérrby 1997, s.33). Mer om detta i nasta kapitel.

2.4. Forskning om yngre barns attityder till matematik

Innebdrden av begreppet attityd blir lust och sjalvtillit i detta sammanhang, vilket
tidigare namnts. Det kan dock vara pa sin plats att namna Nationalencyklopedins
(hamtad 2011-04-22) definition av attityd: “Ett férhallningssatt, att visa sin installning
till ndgot genom t. ex. sin kroppsstallning eller kroppshallning.” Termen attityd
brukas ofta for en bestdende installning som har utvecklats genom erfarenheter och
kommer i uttryck i att man &r for eller emot nagot (Nationalencyklopedin, 2011-04-
22). En fordjupning av begreppet kan man mojligen hitta i Wellros bok om sprak,
kultur och social identitet: “I beskrivningen av manniskors attityder anvander man
ofta ordet positiv eller negativ. |1 de fallen &r en attityd nédra besldktad med en

vardering, dvs. en forestalining om vad som ar “bra och daligt”, “gott och ont”
(Wellros, 1998, s. 29).

Barnets forsta mote med och erfarenhet av matematik kan vara oerhort vasentlig for
de attityder, forestallningar och studieframgangar barnet erhaller senare i livet i amnet
matematik (SOU 2004:97, s. 14). Redan under tiden fére och vid skolstarten
grundléaggs attityder till och kunnande och syn pa matematiken (Skolverket, 2003, s.
19). Tidigare har namnts att barns attityder paverkas av vuxna, dvs. foraldrar, andra
narstaende, larare, allménhet och media (Doverborg m. fl., 2008, s. 43). |
sammanhanget kan nédmnas att i matematikdelegationens undersokning hamnade
matematik pa sista plats vad galler vuxnas intresse for storre amnen (SOU:2004:97, s.
63). Aven skolungdomar tycks ha ett sjunkande intresse for matematik. Ungdomar &r
flitiga anvandare av tekniken, men fa har nagot storre intresse av att utbilda sig vidare
i hogre matematikstudier (SOU:2004:97, s. 65). Manga som arbetar inom massmedia,
t.ex. inom TV dar man anspelar mycket pa kanslor, anser att matematik ar ett torrt och
trakigt amne (SOU:2004:97, s.66). Dessa attityder har, som sagt, betydelse for barns
satt att tillagna sig kunskaper, det &r en uppfattning som blir allt mer bekraftad i
forskningen (Karrby, 1997, s. 32, ). Lust, gladje och god sjalvtillit paverkar barnets
larande positivt och vice versa (Skolverket, 2003, s. 26). Med denna utgangspunkt blir
det viktigt att tillméata barnens attityder betydelse. Att man maste bli medveten om och
beakta barns attityder aktualiseras dven i amerikansk forskning. Bransfords och
Donovans (2005) forskning om larande vid National Research Council foljer dvriga
resultat: “Instruction must begin with close attention to students ideas, knowledge,
skills and attitudes, which provide the foundation on which new learning builds”
(Bransford och Donovan, 2005, s. 14). En avgorande faktor for att ett barn, och dven
en vuxen manniska, skall fa en positiv attityd till matematik &ar forstaelse. Forstaelse
gor matematiken logisk, sammanhéangande och meningsfull. For ett barn som forstar
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starks sjalvfortroendet och viljan att ta itu med mer utmanande matematiska
situationer okar. Daremot far barn som inte uppfattar hur matematiska situationer
hénger samman en negativ attityd. De kan uppleva matematiken som “mystisk™ och
godtycklig och som ett &mne som bara “genier” beharskar (Boesen, m. fl., 2007, 5.99).
Vanliga allménna uppfattningar om skolmatematik ar att man skall rédkna for
raknandet egen skull, att man skall lara sig félja regler och att en del &r bra pa
matematik medan andra inte ar det och darfor inte skall forsoka sig pa det. Det finns
risk for att sadana skadliga attityder kan leda till att barn, och dven vuxna for den
delen, inte anvénder sin logiska tankeformaga vid rakning av rakneuppgifter, eftersom
de far uppfattningen att dessa uppgifter varken har med fornuft eller verklighet att
gora (Bransford och Donovan, 2005, s. 220-223). Det &r viktigt att reda ut dessa
missuppfattningar hos barn. Det kan ldrare gbéra t.ex. genom att uppmuntra
konversation, lata barn l6sa matematiska problem pa flera satt och, sist, men inte
minst, genom att anknyta matematiken till verkligheten. Med yngre barn kan man,
bara som ett exempel, rdkna med riktiga pengar. Det ar inte sdkert barn kan anvanda
sig av matematiska kunskaper i det verkliga livet om man inte verklighetsférankrar:
“If there is no bridge between informal and formal mathematics, the two often remain
disconnected” (Bransford och Donovan, 2005, s. 219). Att verklighetsforankra kan
hjéalpa barnen att inse att de kommer att behéva matematiska kunskaper i sitt framtida
liv. Lararen kan alltsa rent praktiskt forandra attityder. Av stor betydelse ar ocksa,
som tidigare namnts, lararens egen attityd till matematikamnet, men ocksa till barnets
formaga. Det bekraftas i en omfattande internationell dversikt av skolans paverkan pa
barns utveckling dar det framgar att larares attityder till barns formaga att lara satter
avtryck i barnets attityd till sin egen inlarning (jfr. Hundeide, 2006). Exempel pa
detta kan vara om lararen ger kritik till barnet och barnet uppfattar att det gor fel.
Barnet kan da uppleva att det generellt ar “daligt” pa matematik (Karrby, 1997, s. 33).

Yiterligare en aspekt som kan vara vard att beréra angdende sjélvtillit ar
uppfattningen att det skulle finnas en skillnad i formaga mellan pojkar och flickor.
Det har redan konstaterats att man t. ex. inte ansag att flickor skulle lasa geometri vid
utarbetandet av de forsta laroplanerna i Sverige (jfr. Doverborg, m. fl., 2008, s.35).
Frobel, som pa sin tid ansdgs modern och nyskapande, talade i sina skrifter nastan
uteslutande om pojkars utveckling (jfr. Valloerg Roth, 2002, s. 32). | vart
vasterlandska kulturarv har mannen varit norm genom arhundradena. Kvinnan har
ansetts underlagsen mannen ur manga aspekter, inte minst vad géller formaga till det
logiska tankande som kravs for att forsta sig pa matematik. Detta har paverkat och
paverkar fortfarande flickors och kvinnors tillit till sig sjalva nar det géller matematik.
Dessa attityder aterskapas och lever vidare ( Paechter, 1998, s. 15).

Ett ndgot annorlunda perspektiv pad matematiklarandet ger den ryske professorn
Firsov (Boesen, m. fl., 2007, s. 155-157). Firsov stoder sig pa forskning inom medicin
och psykologi nar han havdar att det framsta skalet till lyckat larande inte ar intresse. |
sjalva verket ar det ganska fa som ar intresserade av matematik, det &r ju faktiskt inte
sarskilt roligt (!). Forskningen visar att speciellt yngre barn tycker att det ar roligt att
prestera. Det ar roligt att ha framgang, t. ex. att ha kommit langt i matteboken. Det ar
da prestationen i sig som &r drivkraften till larande, inte intresse for matematik. En
drivkraft hos aldre elever kan vara att de behdver forvarva matematiska kunskaper for
sitt framtida yrke. Papekas skall dock att detta ar viktigt. Brist pa intresse kan alltsa
delvis kompenseras av kanslan av framgang eller av nédvandighet. En positiv attityd
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kan alltsa skapas av kanslan av framgang eller av nddvandighet. Barnets framgang
skall beaktas och bekréaftas. Framgang ar viktigt for det fortsatta larandet.

En annan viktig aspekt av larandet, som tidigare berorts, ar det faktum att barn lar
genom att anknyta till sina tidigare erfarenheter. Detta konstaterades, som tidigare
beskrivits, redan av Piaget och konstruktivismen (jfr. Dysthe, 2003, s. 37) . Donovan
och Bransford (2005) bekréaftar ytterligare: “New understandings are constructed on a
foundation of existing understandings and experiencies (Donovan och Bransford,
2005, s. 4). Detta faktum har skola/larare tagit till sig och man kan se att en
attitydforandring har skett vad galler erfarenhetsrelatering om man jamfor med de
artionden da beaviourismen var dominerande och man ansag att kunskapen lag
utanfor individen (jfr. Ahlberg,1995; Dysthe; 2003). Erfarenhetsrelatering ar ocksa en
grundladggande utgangspunkt i utvecklingspedagogiken: Barnet utgar fran det kanda
nar det far ny information och i samspelet med andra utvecklas informationen till nya
dimensioner (Johansson och Pramling Samuelsson, 2007, s. 9). | laroplanerna finns
samma utgangspunkt, har foljer ett exempel ur Lpfo98: “ Forskolan ska ta hansyn till
att barn lever i olika livsmiljoer och att barn med de egna erfarenheterna som grund
soker forsta och skapa sammanhang med mening” (Utbildningsdepartementet, 2010,
s. 6). Att lata barn anvanda sig av tidigare erfarenheter, vilket ar det naturliga for
barnet, banar for lust och engagemang hos barnet och skapar darmed en positiv
attityd. Att inte lata barn anknyta till tidigare erfarenheter ger foljaktligen en minskad
forstaelse och en negativ atttityd. Man anvander sig inte alltid av barns erfarenheter i
skolvérlden menar Fast (2008, s. 9). Hennes studie handlar visserligen inte om
matematik utan om lasning och skrivning, men den kan anda tjana som exempel.
Argumentationen skulle &ven kunna galla for matematikdidaktik. Hon f6ljde sju barn
for att se vilka kontakter de hade med lasning och skrivning utanfér skolan. Studien
visade att barnen larde sig oerhdrt mycket om lasning och skrivning genom familj och
andra narstaende, genom musik, bocker, leksaksindustri, mobiltelefoner, TV, film/dvd
och dataspel. Fast (2008. s 9) menar att man skulle vinna mycket pa att lata barnen
anvanda sig av sadana erfarenheter i skolan.

Manga larare faststéller att praktiskt taget alla barn i de tidigaste skolaren har lust att
lara men att manga elever tappar lusten for matematiken under aren i grundskolan.
Det betyder att skolan har ett stort ansvar for att matematikundervisningen blir
kvalitativ och att eleverna far positiva attityder till matematik (Skolverket, 2003, s.
19). Det finns enligt matematikdelegationen (SOU:2004:97) rapporter som pekar pa
att undervisningen ofta ar traditionell med kraftig paverkan av laromedel och sma
eller inga variationer alls i arbetssatt. “Det finns ett stort behov av att ifrdgasatta och
utmana dessa traditioner, utveckla undervisningens innehall och inspirera till
forandring av attityder och Okat intresse for matematikdmnet” (SOU 2004:97, s. 12).
Nedan beskrivs tre exempel pa forskningsresultat som tyvarr bekréftar Skolverkets
rapport: Barns lust och upptéackargladje bryts, genom aren, redan de tidiga aren, ned
av en alltfor ensidig och formell undervisning med avsaknad av lek, lust och
verklighetsanknytning/erfarenhetsrelatering:

Karlsson, Melander, Pérez Prieto och Sahlstrém (2006) har foljt ett antal barn fran
forskola till forskoleklass och vidare fran forskoleklass till ar 1 genom observationer
som analyserats utifran ett konstruktionistiskt perspektiv. Att ha ett konstruktionistiskt
perspektiv innebér att man utgar fran att manniskors erfarenheter och kunskap skapas
och uppratthalls i sociala situationer. Observationerna visar att man i forskolan

13



arbetade pa ett verklighetsanknutet och lustfyllt satt med bade siffror och bokstéver.
Som exempel kan ndmnas att barnen fick hdmta sina skor och se vad de hade for
skostorlek och pa sa satt bli medvetna om vad det var for siffror som stod under
skorna. | forskoleklassen fick barnen bl.a. uppgiften att enskilt skriva sd manga
bokstaver och siffror de kunde. I ar 1 fick barnen, en och en, ga fram till tavlan och
forma en bokstav pa “ratt” satt, dvs. utan att lyfta kritan. Dessa exempel ar bara ett
nedslag bland alla observationer som gjordes, men kontentan av denna studie var att
larandet blir allt mer formellt och skolinriktat redan i foreskoleklass. Exemplen ur
forskoleklassen och ar 1 visade att larandet blir individuellt och orienterat mot “ratt
och fel”. Forskarna ger tydliga exempel som visar hur barnens lust, upptéckargladje
och sjalvtillit bryts ned (Karlsson. m. fl., 2006, s. 38-67). En fran borjan positiv attityd
blir negativ.

Ahlberg (1995, s. 9-16)) studerade matematikundervisning i lagstadiet en bit in pa
1990-talet. Hon fann att man, trots att matematisk problemlésning och
verklighetsforankring betonades i styrdokumenten, till stor del fortfarande arbetade
med laroboken som utgangspunkt och att man manga ganger endast stravade efter att
barnen skulle komma fram till det rétta svaret nar de l6ste rakneuppgifter. Man brydde
sig inte s3 mycket om hur barnen tankte nar de kom fram till ett svar. Det hande ofta
att barn “lotsades” av larare till att komma fram till det ratta svaret utan att de forstod
inneborden av en rakneuppgift. Pa sa satt kunde man komma vidare i boken. Ahlberg
ger i sin bok konkreta tips pa hur man i stallet kan arbeta med matematik med hjalp av
spraket, t. ex. genom att lata barnen beréatta sagor genom att skriva, rita och rakna
(Ahlberg, 1995, s. 42ff). De nedslaende resultaten av Ahlbergs studier var alltsa att
man later fardighetstraningen dominera. Denna olyckliga omstandighet kan forstora
bade lust och sjalvtillit hos barn vad galler matematik, havdar Ahlberg. En positiv
attityd kan forvandlas till negativ.

Ekeblad (1996) intervjuade 64 barn i borjan och i slutet av det forsta skolaret. Hon
stallde metakognitiva fragor till barnen i samband med matematiklarande. Hon kom
fram till intressanta slutsatser: Forst och frdmst kan det vara vért att nd&mna att alla sa
att de kunde rakna i borjan av aret. Pa fragan om hur man lar sig matematik fick hon
ett antal svar som kategoriserades i borjan av aret. Hon gjorde sedan samma sak i
slutet av aret och fann da att kategorierna forandrats. Vad hade hant under aret? |
borjan av aret svarade 49 barn att kunskapen bara kom, som en gava. Plotsligt visste
man bara hur man skulle rdkna ut ett tal' Namnas skall ocksa att det fanns tre
underkategorier i denna kategori som vi kan kalla “Géva”. Ovriga 15 barn svarade att
man larde sig matematik genom att arbeta. Det fanns ocksa tre underkategorier i
denna kategori som vi kallar “Arbeta” (Ekeblad, 1996, s. 246). Bland de som svarade
att kunskapen kom som en gava fanns det de som menade att kunskapen kom for att
nagon (larare) berattade hur det var, de som menade att kunskapen kom “smygande”
och slutligen fanns det de som uttryckte att kunskapen kom som en “aha-upplevelse”
just nar man behdvde den. Bland de som svarade att kunskapen kom genom arbete
fanns det de som menade att matematik var nd&r man arbetade, de som uttryckte att
kunskapen/larandet kom nar man arbetade och slutligen de som svarade att
kunskapen/larande kom nar man arbetade noggrant. Det sorgliga med resultatet var att
endast 14 barn tyckte att larandet kom som en gava i slutet av lasaret medan antalet
barn som tyckte att man larde sig matematik genom att arbeta hade okat dnda till 50
(Ekeblad, 1996, s. 246)! Barnen hade under aret “skolifierats”, eller m.a.o. lart sig att
matematik i skolvérlden &r att arbeta i arbetsbok, géra hemlaxa och repetera. Pa det
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séttet 1ar man sig, steg for steg. Genom att “traggla” och uthdrda. (Ekeblad, 1996, s.
226). Kontentan av Ekeblads forskning blir att en del av barnens lust till matematik
forsvann under det forsta skolaret. Positiv attityd forbyttes i negativ. | slutet av
kapitlet dar Ekeblad berattat om sina resultat gor hon en jamférelse mellan barnens
tankar och nobelpristagares. Samtalen i TV som alltid forekommer mellan arets
nobelpristagare har analyserats av Marton, Fensham och Chaiklin (1994).
Nobelpristagarna uppger ofta att de fatt idéer eller 16sningar pa svara problem genom
plotslig intuition. Naturligtvis ar det inte hela sanningen, det ligger mycket arbete
bakom deras forskning. Det tycks dnda vara framgangsrikt att ha en sadan positiv
instéllning till l1arandet, att man ténker sig att det kommer genom intuition eller som
en gava. Med detta kan man dra slutsatsen att det kan leda till en stor forlust att ta
ifrin barnen en positiv attityd. Vi kanske gar miste om nagra potentiella
nobelpristagare (Ekeblad, 1996, s. 261)!

Ménniskor &r sociala varelser som har ett behov av att sdka sig till en grupp. Det ar
var socialisation. Den forsta gruppen ett barn tillhor ar forstas oftast familjen.
Individerna i en grupp anammar ofta samma attityd till ett fenomen. Med Wellros
beskrivning blir det ganska tydligt hur en attityd till matematik kan féras dver fran en
generation till nasta: “Man ser kroppsspraket hos foraldrarna. Man lyssnar aven pa
andra ord som sdgs i sammanhanget och som fortydligar betydelsen och kénslan i
ordet. Man observerar foréldrarnas beteende gentemot det som ordet betecknar. Bl.a.
pa detta satt lar man sig kanna radsla och trygghet, avsky och tillgivenhet, distans och
narhet, forakt och respekt. Man utvecklar ett visst forhallningssétt gentemot det man
moter i sin uppvéaxtmiljé och hor andra beratta om (Wellros, 1998, s. 29-30). Det
bekraftas dven av matematikdelegationens utredning som menar att om foréldrar,
allmanhet och media har en negativ installning till matematiken sa aterverkar detta pa
matematikutbildningen pa alla nivaer (SOU2004:97, s. 94). Vuxna har alltsa en viktig
roll nar de i egenskap av foraldrar har en stor paverkansroll nar det handlar om
matematiken och attityderna till den. Barn som vaxer upp i hem med positivt
forhallningssatt till matematiken far en kanslomassigt positiv inkorsport till
matematikamnet medan barn som inte &r uppvéxta i en sadan miljo blir beroende av
att andra manniskor, t.e.x larare, kan tillféra lust och mening med matematiken
(SOU2004:97, s. 102).

Nagot som kan vara en trost och ett hopp for larare for yngre aldrar och for
matematiklarare ar det faktum att en attityd inte &r ofdranderlig. En personlig
upplevelse kan forandra en attityd. En attityd ar inte bara gemensam utan ocksa
individuell. Det ar lattare att &ndra en attityd an en samhéllsvardering (Wellros, 1998,
s. 29). Det ar alltsa stor idé att blanda in kansla i matematiken, och i larandet
overhuvudtaget, som Vygotskij (1995, s. 11ff) redan pa sin tid havdade. Det borde
foljaktligen ga att forandra en negativ attityd till matematik med hjélp av lust, lek och
verklighetsforankring!
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3. Syfte och problemformulering

3.1. Syfte

Syftet med studien ar att ta reda pa vilka attityder barnen i forskoleklassen har till
matematikamnet. Begreppet attityd &r, som tidigare namnts, mangtydigt. |
sammanhanget blir inneborden narmast lust, forstaelse/verklighetsforankring och
sjalvtillit.

3.2. Fragestallningar
- Vad innebar begreppet "matte” for barnen i forskoleklassen?
- Upplever barnen matematiken i skolan som nagonting positivt och roligt?

- Pa vilket satt kommer deras sjalvuppfattning och tilltro till den egna férmagan till
uttryck?
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4. Metod

4.1. Val av metod

Man kan ha olika synsatt pa den vetenskapliga varlden. Nar man genomfor studier &r
det vanligt att man kallar studierna antingen kvantitativa eller kvalitativa beroende pa
vilket synsatt man har. Utifran detta valjer man arbetssatt. | kvantitativa studier, som
ar vanligast inom naturvetenskapen, samlar forskaren in ett stort antal fakta och har
som ambition att finna generaliserbarhet. | kvalitativa studier, som &r vanligast inom
humanvetenskapen, har man inte som ambition att finna generaliserbarhet. Man
samlar in mindre fakta men undersoker det insamlade noggrannare och djupare. Pa
senare tid har man blivit medveten om att de tva synsétten kan komplettera varandra
(Stukat, 2005, s. 30-34). Innan beskrivningen av metoden inleds kan det vara lampligt
att beratta att forfattarnas studie &r kvalitativ. En variant av det kvalitativa
angreppsséttet ar fenomenografiskt och det ar det ar fenomenografi forfattarna utgatt
fran. Genom att anvanda fenomenografi lagger man i sin forskning fokus pa vad och
hur man lar sig. Man intresserar sig for hur foreteelser i omvarlden uppfattas av
manniskor, vilket innebér att man soker efter inneborder i stéllet for forklaringar,
samband och frekvenser. Fragorna man staller sig i sammanhanget kan vara fragor om
hur manniskor uppfattar sin omvérld. Vilka olika s&tt att tdnka och erfara kan urskiljas
i sammanhanget? | fenomenografin handlar det om att identifiera asikter och att
beskriva variationen av asikter. Man bestammer sig for att beskriva hur nagot ter sig
for manniskor i stallet for att géra en beskrivning av hur nagonting egentligen ar
(Stukat, 2005, s. 33).

Efter en blick pa tidigare examensarbeten har forfattarna funnit att man ofta anvant
sig av enkater, observationer och intervjuer, eller kombinationer av dessa, som metod.
Att anvanda enkater var aldrig aktuellt for oss da inte alla barnen i forskoleklassen
kan lasa. Att anvanda observationer fanns med i vara funderingar, men foll av olika
skal bort. Nagra av skalen till att observationer foll bort var att de var tidskravande
och att vi tankte att barnen eventuellt skulle kunna kénna sig obekvama av att bli
observerade. Det kan ocksa vara svart att studera tankar och kénslor (Stukat, 2005, s.
49-50). Nar man har ett fast intervjuschema dar frdgorna och dess ordning ar
bestdmda, vilket ar fallet i aktuell intervju, kan man kalla det for en strukturerad
intervju. En fordel med denna &r att dess resultat &r latta att sammanstélla eftersom
alla de deltagande svarat pa samma fragor. Likasa ar det latt for nagon annan att géra
om studien (Stukat, 2005, s. 38). En invdandning mot att anvénda strukturerade
intervjuer skulle kunna vara att det ar ovanligt da man utgar fran ett fenomenografiskt
perspektiv. | fenomenografin anvander man sig ofta av oppna intervjuer for att fa
djupare och mer genomtrdngande svar. Nackdelen med de strukturerade intervjuerna
kan vara att det ar svart att fanga upp det oférutsedda da fragorna &r faststallda och
inte far frangds (Stukat, s. 33-34). Forfattarna bedomde dock den strukturerade
intervjun vara den bésta med tanke pa barnens alder. Barn behover konkreta fragor att
fokusera pa. Barn tanker konkret vilket kan komma i konflikt med var moderna kultur
som i hég grad uppmuntrar abstrakt tdnkande (Doverborg och Pramling Samuelssson,
2000, s. 10),

Det finns fordelar och nackdelar med gruppintervjuer respektive enskilda intervjuer. |
gruppintervjuer far barn majlighet att reflektera dver andras tankar och kanske forsta
saker pa ett nytt satt, vilket kan vara en fordel. En nackdel kan vara att barnen
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paverkas av andra barns svar. Barn har olika attityder med sig fran sin uppvaxtmiljo
och vi beslot darfor att den enskilda intervjun skulle leda till mer sanningsenliga svar i
detta sammanhanget (Doverborg och Pramling Samuelsson, 2000, s. 29-30).

Forfattarna valde att inte anvanda bandspelare p.g.a. att det tekniska arrangemanget
med bandspelare eller eventuell mobiltelefon skulle kunna bli ett stérande moment
bade for intervjuare och for informanter och helt enkelt ta uppmarksamhet fran sjalva
intervjun (Stukat, 2005, s. 40). Det fungerade bra att fora anteckningar pa varje barns
frageformular, ett frageformular som alltsa endast var for forfattarna, inte for barnen.
Forfattarna hade ett frageformular for varje barn med fragorna skrivna i den ordning i
vilken de skulle stallas. Plats hade lamnats mellan varje fraga for antecknande av det
aktuella barnets svar och det gick dven att anteckna pa papperets baksida. Pa sa satt
fick forfattarna svar/anteckningar for varje barn pa respektive frageformular.

Forfattarna funderade mycket pa hur intervjufragorna skulle utformas sa att de skulle
motsvara syftet med examensarbetet. Resultatet av funderingarna blev foljande fragor:

Avsikten med den forsta fragan var att ta reda pa barnens associationer till matematik.
Vad ar matematik for dem? Tanker de pa “matteboken” eller pa bakning? Finns det
variation i upplevelserna? Variationen i upplevelserna synliggors ytterligare nar barn
beréttar genom att mala/rita/skriva (Johansson och Pramling Samuelsson, 2003, 5.93).
De estetiska uttrycksmedlen hénvisar till en mer kansloméssig kommunikation
(Brodin och Hylander, 1998, s. 88) och kan pa sa satt hjalpa till i undersokandet av
barnens attityder. Sa har formulerades den forsta fragan:

- Mala vad du tanker pa nar jag sager matte?
- Varfor malade du just det?

Avsikten med nasta fraga var att se i vilken man barnen verklighetsanknyter
matematiken, eller m.a.0. om de forstar vad man skall ha matematiken till. Det finns
en risk for att barn rdknar formell matematik mekaniskt i skolan utan att se att
matematiken har med fornuft och verklighet att gora; “If there is no bridge between
informal and formal mathematics, the two often remain disconnected” (Bransford och
Donovan, 2005, s. 219). For att undvika denna “klyfta” mellan vardagsmatematik och
skolmatematik maste man, i alla fall inledningsvis, lata det formella matematiska
spraket bekraftas av elevernas vardagstankande (Ahlberg, 1995, s. 31).

Forfattarna har i formuleringen av nasta fraga tagit hjalp av Doverborg och Pramling
Samuelsson (2000, s. 34) som menar att det ar battre att borja en fraga med “Berétta
for mig....” an “Kan/vill du beratta....”. Vid den senare typen av fraga finns risken att
fa ett “Nej”. Nar man ber barnet beratta pa detta satt har man styrt berattandet till det
man vill veta. Barn brukar ocksa uppfatta dessa fragor som latta. Sa har formulerades
fragan:

- Beratta for mig varfor det &r bra att kunna matte?
- Varfor tror du det?

Avsikten med nasta fraga var att undersoka vad barn tycker ar roligt respektive trakigt

med matematiken i skolan. Tycker de att den formella matematiken med matteboken
ar trakig? Det kan ju vara roligt att ha kommit langst i matteboken (Boesen,m. fl.,
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2007, s. 155-164). Omvant kan det vara trakigt att vara sist i matteboken. Sa hér
formulerades denna fraga:

- Beratta for mig vad du tycker om matte i skolan.
- Vad ar roligast? Varfor?
- Vad ar trékigast? Varfor?

Avsikten med de tre foljande fragorna var att underséka om barnen har en god
sjalvuppfattning vad géller den egna formagan att rakna. Tilltron till det egna
sjalvfortroendet ar viktig. Barn som far en forstaelse for matematiken far ocksa
sjalvfortroende och darmed ocksa viljan att ta itu med mer utmanande uppgifter
(Boesen, m, fl., 2007, s. 95-108). Att bara fraga barnen om de tyckte matematik var
latt eller svart ansag forfattarna vara for abstrakt. Darfor gjordes en konkretisering
genom att barnen fick exemplen med “plus”, ”minus” och skrivning av siffror. Barn
tanker, vilket tidigare namnts, konkret vilket kan komma i konflikt med var moderna
kultur som i hog grad uppmuntrar abstrakt tdnkande (Doverborg och Pramling

Samuelsson, 2000, s. 10). Sa har formulerades dessa fragor:

- Tycker du om att rakna med plus?
- Ar det latt/svart?

- Tycker du om att rakna med minus?
- Ar det latt/svart?

- Tycker du om att skriva siffror?
- Ar det latt/svart?

Avsikten med den sista fragan var att ta reda pa hur barnen uppskattade den
informella och verklighetsanknutna matematiken. Kan man se en okad lust i det
informella larandet?

- Ibland har man ju matte i skolan fast man inte jobbar med matteboken. Ni brukar
ju t. ex. spela spel med matte och ha matteévningar och mattelekar ute. Ibland
bakar ni ocksa och méater med decilitermatt hur mycket mjol och socker och sa ni
ska ha och sa har ni ju matt saker med linjalen. Ibland forklarar froken saker med
hjalp av kaplastavarna...

- Tycker du om att ha matte utan matteboken. Ar det latt/svart?

Vard att uppmarksamma ar en aspekt som blev synlig under de pagadende intervjuerna.
Manga barn blandade in leken under intervjun utan att forfattarna namnt den. Enligt
utvecklingspedagogiken ar lek och larande en kontinuerlig helhet for barnet
(Johansson och Pramling Samuelsson, 2007, s. 25). Denna aspekt resulterade i
ytterligare ett diagram.

4.2. Undersokningsgrupp

I barnperspektivet som utvecklats i var moderna tid agnar vi allt mer uppméarksamhet
at barns tankar och uppfattningar (Vallberg Roth, 2008, s. 128). Detta har inspirerat
forfattarna till att véalja barn som undersokningsgrupp. Doverborg och Pramling
Samuelsson (2000) uttrycker det enkelt: “Om man ar intresserad av barns tankande sa
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faller det sig naturligt att fraga dem hur de tanker om olika saker” (Doverborg och
Pramling Samuelsson, 2000, s. 6). | tidsandan valdes alltsd barn som informanter,
narmare bestamt barnen i de tva forskoleklasser i vilka forfattarna har haft den
verksamhetsforlagda utbildningen. Barnen &r fyllda sex ar och har olika erfarenheter
av matematik, vilket kan ge relativt olika svar i de bada forskoleklasserna. De bada
aktuella skolorna ligger i Vastra Gotaland pa mindre orter. Den ena skolan, vi kan
kalla den A, ligger i ett mangkulturellt bostadsomrade och en del barn har svarigheter
med det svenska spraket. | den andra skolan, vi kan kalla den B, &r merparten av
barnen svenskfodda och omradet ar bebott av évervagande svensktalande manniskor.
| skola B ar forskollararen engagerad. Hon anvander sig av bade teoretisk och konkret
matematik. Barnen har bakat, haft utematematik osv. Barnen kan addition och
subtraktion och upplevs vara “duktiga for att vara forskoleklass”. Barnen i skola A har
inte kommit lika langt i sin undervisning. Forskollararen &r engagerad och anvander
sig av teoretisk och praktisk matematik, men den teoretiska Gvervéager. Pa grund av
spraksvarigheterna har hon lagt mycket fokus pa svenskamnet. Det finns vissa
skillnader i resultaten mellan skola A och skola B, men forfattarna har valt att inte
dela upp dem. Forfattarna har intervuat tio barn var pa respektive skola. Totalt har
alltsa tjugo barn intervjuats.

De barn vars foraldrar hade gett sitt samtycke blev intervjuade. En forutsattning var
forstas ocksa att barnet i fraga ville bli intervjuat. Innan intervjun var forfattarna
tydliga med att uttrycka for barnet i fraga att han/hon hade majlighet att avbryta
intervjun om han/hon ville. Det finns pedagoger som tycker att man inte skall skilja
barn fran sina kompisar och intervjua dem enskilt. Forfattarna upplevde dock att
barnen gladeligen l&t sig intervjuas. Samma erfarenhet har Doverborg och Pramling
Samuelsson (2000), som intervjuat manga barn: “Var erfarerenhet ar dock att barnen
tycker att det &r roligt och spannande att fa ga ifran och bli intervjuade en och en.
Detta tror vi till stor del beror pa att pedagogerna har manga barn och lite tid att helt
agna sig at ett enskilt barn”(Doverborg och Pramling Samuelsson, 2000, s. 30).

4.3. Etiska 6vervéaganden

For att uppfylla de krav pa etiska normer som &r brukligt for den aktuella uppsatsen,
har det infor intervjuerna kravts ett samtycke fran foraldrarna. Detta samtycke har
skapats genom en blankett (bilaga 3) dar foraldrarna fatt svara pa om de tillater eller
inte tillater att deras barn intervjuas av lararstudenter fran Goteborgs universitet i
forman for undersokningen om barns attityder till matematik. Detta ar nodvandigt
enligt Stukat (2005, s. 131) darfor att barnen som skall intervjuas ar under femton ar
och undersokningen kan vara av etiskt kanslig karaktar. Det ar pa plats att fortydliga
att deltagarna i undersokningen har rétt att sjdlva bestdamma Over sin medverkan.
Deltagarna har ocksa ratt att bestimma om och hur ldnge och pa vilka villkor de skall
delta. Detta betyder att han/hon nér som helst kan avbryta sin medverkan utan att det
medfor negativa konsekvenser for dem. | enlighet med informationskravet har
forfattarna informerat vardnadshavare om syftet med undersokningen, att deltagandet
sker pa frivillig grund och att intervjun nar som helst kan avbrytas (Stukat, 2005, s.
131). For barnens del har detta skett innan intervjuerna startat for att fortydliga deras
rattigheter. Blanketten (se bilaga 3) ar ocksa forsedd med relevant information om
undersokningen och vad som skall ske med resultatet och materialet fran intervjuerna
(Stukat, 2005, s. 131). Intervjumaterialet bearbetas med storsta diskretion och endast
forfattarna samt handledare pa Goteborgs universitet tar del av materialet som efter
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avslutad bearbetning forstors. Inga namn eller fakta om personer kommer att kunna
sparas eller identifieras i uppsatsen. Detta fortydligas i den blankett som
vardnadshavare tagit del av da de tillater/inte tillater intervjuerna. Det material som
samlats in under intervjuerna far endast anvandas i den aktuella uppsatsen, det
fortydligar nyttjandekravet (Stukét, 2005, s. 123) som betyder att den information som
samlats in endast far anvandas i den aktuella forskningen. Den far inte anvandas eller
utlanas for kommersiellt bruk eller andra syften som inte handlar om forskning eller
icke-vetenskapliga syften. Den information som ingar i forskningsrapporten ar dock
tillganglig for larobdcker, tidningsartiklar etc. (Stukéat, 2005, s. 132).

4.4. Genomfdrande

De aktuella intervjuerna som ligger till grund foér examensarbetet utfordes
sjalvstandigt av forfattarna pa tva olika skolor pa tva mindre orter parallellt under tre
veckors tid. Forfattarna intervjuade tio barn var vilket betyder att sammanlagt tjugo
barn intervjuades under de tre veckorna. Det skedde allt eftersom
tillstandsblanketterna (se bilaga 3) returnerades till skolan och samlades in for
paseende och i och med detta var det omgjligt att t. ex. valja samma antal pojkar som
flickor for intervjun. Intervjun skedde i skolmiljoé men lokalerna dar intervjuerna agde
rum var medvetet lugna och inga storande moment fanns i rummet. Enligt Doverborg
och Pramling Samuelsson (2000, s. 25) &r det forsta steget i det praktiska
evenemanget infor intervjutillfallet, just att valja en lugn plats, dd barnet kan
koncentrera sig pa ett battre satt och dér barnet inte tappar intresset for intervjun p.g.a.
storande moment i omgivningen. Intervjuerna pagick i ca. 30 minuter. | ett fall
anvande ett barn sin rétt att avbryta en intervju. Orsaken till detta avbrott var enligt
barnet att han/hon inte forstod sammanhanget och fragorna, det uppstod en del
sprakliga missforstand som gjorde att intervjufragorna blev besvarande for barnet.

4.5. Bearbetning av data

Efter det att intervjuerna slutforts traffades forfattarna for att sammanstélla svaren.
Nar man tagit reda pa barns uppfattningar om nagonting far man forsoka kategorisera
deras svar (Doverborg och Pramling Samuelsson, 2000, s.49). Da fragor och
foljdfragor med tillhdrande svar gicks igenom blev det tydligt att det egentligen
handlade om atta fragor/svar. Dessa fragor har redan beskrivits i avsnitt 4.1. Svaren pa
dessa lat sig ganska enkelt kategoriseras.Variationer av svar forekom t.ex. i svar pa
fragan om vad som var trakigast i matematik “Jobbigt att sitta still”och “Nar man far
jobba for lange” var ett exempel pa variationer som beddmdes som snarlika och
placerades i samma kategori, i kategorin “Jobbigt att sitta still”. Svaren analyserades
genom att de tjugo papperen pa vilka fragorna med tillhérande svar och Gvriga
anteckningar fanns, lades ut pa ett stort bord. Barnens teckningar var ocksa
fasthaftade vid respektive barns papper. Nér papperen blev synliga pa detta satt var
det ganska latt att ga igenom och diskutera varje barns svar pa den forsta till den sista
fragan. Det var inte heller svart att komma fram till att diagram skulle ge en tydlig
bild av resultatet: “ Med hjélp av statistiska matt, tabeller och diagram kan resultatet
presenteras relativt lattforsteligt och effektivt och med statistiska metoder kan man
sedan analysera och dra slutsatser”(Stukat, 2005, s. 38).
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4.6. Tillforlitlighet

Det finns forstas faktorer som kan ha paverkat resultatet i studien. Manga studier visar
t. ex att barn har en tendens att anpassa det de séger till det de tror att mottagaren vill
hora (Hundeide, 2006, s. 204). Denna tendens kan ha funnits hos barnen i
forskoleklasserna vid intervjutillfallena. Det ar inte langsckt att tanka sig att barnen
kan ha sett forfattarna som larare som vill att de skall tycka att matematik ar
jatteroligt. Tidpunkten for intervjun ar en annan faktor som kan ha paverkat resultatet
(Doverborg och Pramling Samuelsson, 2000, s. 26). Barnen kan t. ex. vara hungriga
eller mitt uppe i en lek och darfor ovilliga till att bli intervjuade. Barnen kan ha varit
trétta vid vissa intervjutillfallen och svarat utan att tanka efter sa mycket. Forfattarna
upplevde att de fa intervjuer som skedde pa eftermiddagen blev nagot “slarvigare”
utforda, bade av forfattarna och av barnen som blev intervjuade. Ytterligare en faktor
som kan ha paverkat resultatet ar forfattarna. Vilka underliggande uppfattningar och
varderingar har forfattarna om matematikundervisningen i respektive forskoleklass?
Kan forfattarna ha styrt barnen till att ge de svar som passar deras syften? Det ar inte
alldeles otroligt. Steget fran att tolka intervjusvar till att mata kvalitet behover inte
vara sa langt: | diskussionen om maétning av kvalitet i forskolan har Dahlberg, Moss
och Pence (2001) en radikal uppfattning. De anser att all matning av kvalitet &r
beroende av den/de som mater den: “Om vi inte blundar riktigt hart, kan vi inte
undvika subjektivitet och manga olika perspektiv”(Dahlberg, Pence och Moss, 2001,
s.174). Ovan uppréknade faktorer &r faktorer som har betydelse for metodens
reliabilitet eller kvalitén pa matinstrumentet, vilket i detta fallet ar intervjun (Stukat,
2005, s. 125). Ytterligare en viktig aspekt som har med reliabiliteten att gora ar
forstaelsen av det svenska spraket. Manga av barnen i skola A hade inte svenska som
modersmal och vissa av dem, som t.ex. det barn som avbrot intervjun, hade
svarigheter med det svenska spraket. Detta paverkar forstas reliabiliteten i resultatet.
Vissa av barnen kanske inte uppfattade fragorna korrekt. Anknytningen mellan god
sprakbeharskning och matematisk forstaelse ar val styrkt bade i praktiskt pedagogiskt
arbete och i forskning. Ett val utvecklat sprak ar oumbérligt och en forutsattning for
allt larande och da dven matematiklarande. | forskolan och grundskolans tidigare ar
prioriterar skolor framfor allt barnens sprakutveckling med hjalp av sprakprojekt i
kommunerna (Skolverket, 2003, s. 44).

Validitet och generaliserbarhet ar ocksa av stor betydelse for metodens tillforlitlighet.
Med validitet menar man om metoden méter det som var avsett att matas. Forfattarna
avsag att mata attityder till matematik hos barn i forskoleklass. Blev barnens attityder
till matematik synliga? Enligt det utvecklingspedagogiska perspektivet skall en
forskollarare vara malinriktad, dvs. félja laroplanens instruktioner for vad barn skall
utveckla, samtidigt som han/hon skall bejaka barnens ratt till sjalvbestdmmande Detta
innebar att forskolldraren ibland behdver rikta barnens uppmarksamhet mot ett visst
amne. Barnen far da inrikta sig pa och reflektera over just detta @mne; larandets
objekt. Barn, och dven vuxna, lar sig det som medvetandet ar riktat mot (Personlig
kommunikation, Pramling Samuelsson, 090915). Tankar om larandets objekt fanns
hos forfattarna da den strukturerade intervjun valdes som metod. Den strukturerade
intervjun dar frdgorna och dess ordning ar bestamda hjélper barnen att rikta
medvetandet mot, i detta fallet attityder till matematiken, medan annat uteldmnas. |
den aktuella studien kan man ténka sig att validiteten okar vid anvandandet av denna
typ av intervju eftersom man haller sig till just matematik och inte gor “utsvavningar”.
I kvantitativa studier strdvar man efter att se allmanna monster, en generaliserbarhet
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som skall gélla for fler &n bara de undersokta/intervjuade. Denna ambition finns inte i
kvalitativa studier. Syftet med den kvalitativa studien &r att tolka, inte att generalisera.
Fenomenografin bekriver variationer av uppfattningar. Man studerar materialet
djupgaende och forsoker hitta likheter och skillnader i de intervjuades svar. Sedan
placerar men in dessa likheter och skillnader i kategorier (Stukét, 2005, s. 33-34). En
allman generalisering behover alltsd inte uppnds da man har en kvalitativ
fenomenografisk utgangspunkt. Daremot har en mangfald av variationer konstaterats,
som t.ex. att barn tycker det ar latt att “rakna med plus”, barn tycker det ar "svart att
rakna med plus”, barn tycker att det &r latt att "rdkna med minus”, barn tycker att det
ar svart att "rakna med minus” osv.
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5. Resultat

5.1. Inledning

| texten som foéljer redovisas resultatet av de aktuella studierna som utforts, dér
attityder till matematik hos barnen i tva forskoleklasser har undersokts.
Intervjuunderlaget redovisas grafiskt. Resultatet utgors ocksa utifran det barnen
illustrerade i samband med intervjuerna (bilaga 1, 1.1, 1.2, 1.3, 1.4, 1.5 och 1.6).
Intervjufragorna har nedtecknats och sammanstallts och ligger till underlag for
resultatet. Intervjuerna har, som sagt, utforts i tva forskoleklasser pa tva olika skolor.
Tjugo barn har intervjuats, tio barn pa varje skola. Under processens gang har
forfattarna observerat att de geografiska och mangkulturella skillnaderna mellan de
olika skolorna har framkallat vissa skillnader i intervjusvaren. Ett exempel pa detta ar
de spraksvarigheter som uppdagades under intervjuerna pa den mest mangkulturella
skolan. Forfattarna har dock inte lagt fokus pa detta i resultat/diskussion.

5.2.VVad ar "matte”? Barn illustrerar matematiken

Vad ar matte? Barn illustrerar matematiken
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siffror sig sjalv/annan symboler Geometriska skriver ordet
person/figur figurer matematik

Figur 1. Barn illustrerar matematiken
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Resultatet visar att Over halften av barnen, elva av tjugo, associerar "matte” till
siffror. De flesta av dessa anvande nagon form av symbol, mestadels plustecknet, i
samband med sifferskrivningen. Ytterligare ett barn skrev symbolerna for addition,
for subtraktion samt likhetstecknet. Sex av de elva barn som associerade "matte” till
siffror ritade/malade/skrev siffrorna som rakneramsan (1,2,3,4,5 osv). Tva av dessa
sex uttryckte gadje over att kunna rakna och skriva “jatttelangt”. Ett av de barn som
malade sig sjalv/annan person malade sig sjalv nar hon/han satt och arbetade i
matematikboken. Ett barn illustrerade matematiken genom att skriva ordet
“matematik”.

5.3. Varfor ar det bra att kunna matte?

Varfor ar det bra att kunna matte?

0 ‘ ‘ ‘ ’T‘ [ T ] [ T ]

Bra att kunna Man blir smart Maste kunna Nar man leker Sa att man kan N&r man ska
nar man blir senare (1:an  kurragdmma séga hur handla
stor och 6:an) gammal man
ar

Figur 2. Barn berattar varfor det ar bra att kunna matematik

Alla barn kopplade pa ett eller annat satt matematiken till praktisk anvandning. Ett
barn uppgav att det ar bra att kunna ”matte” nar man skall handla, ett annat barn att
det ar bra att kunna “matte” sa att man kan saga hur gammal man &r medan tva barn
kopplade matematiken till anvandning i lek, i detta fall kurragbmma. Sexton av de
tjugo barnen uppgav att de kommer att ha nytta av matematikkunskaper i framtiden;
nér man borjar ettan och sexan (fyra barn), for att bli smart (sex barn) och for att det
ar bra att kunna nér man blir stor (sex barn).
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5.4. Vad ar roligast med matematiken?

Vad ar roligast av matten i skolan?

Matteboken  All matte Roligt att Nar man Lasa Nar vi har Vet inte
kunna kommer forst mattefrdgor  matte ute
i matteboken

Figur 3. Barn berdttar vad som &r roligast av matematiken i skolan

Fem av de tjugo barnen tyckte att "matteboken” var roligast. Ett av barnen tyckte att
det var roligast ndar man kommer forst i “matteboken”. Fem av barnen visste inte
vilken matematik som var roligast medan fyra barn uppgav att all matematik var
roligast.
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5.5. Vad ar trakigast med matematiken?

Vad ar trdkigast i matten i skolan?
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Figur 4. Barn berattar vad som &r trakigast av matematiken i skolan.

Sex av barnen upplevde matematiken som trakigast nar man var stillasittande. Tva av
barnen svarade att det var trakigast nar det var oljud i klassen. Tre av barnen visste
inte vad som var trakigast med matematiken. For ytterligare tre fanns det ingenting
som var trakigt med matematik. Dérefter uppvisas enstaka olika svar pa vad som var
trakigast med matematik, som t.ex. att vara tvungen att lasa tal, vanta pa hjalp, vara
sist i "matteboken” och att inte forsta. Ett barn svarade att det var trakigast nar man
maste sjunga alfabetet.
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5.6. Tycker du att det ar latt eller svart att rakna med plus?

Tycker du att det ar latt eller svart att rakna plus?

Latt Svart

Figur 5. Barn berattar om det ar latt eller svart att rakna plus.

De flesta barnen, sjutton av tjugo, tyckte att det var latt att “rékna med plus”
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5.7. Tycker du att det ar latt eller svart att rakna med minus?

20

Tycker du att det ar latt eller svart att rakna minus?
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13

Latt svart

Figur 6. Barn berattar om det &r latt eller svart att rakna med minus.

Om man jamfor de bada diagrammen (figur 5 och figur 6) som handlar om addition
och subtraktion marks en liten skillnad mellan barnens attityder till “plus och
”minus”. | figur 5 tyckte sjutton av de tjugo barnen att det var latt att “rékna plus” och
tre av dem att det var svart. | figur 6, diagrammet ovan, tyckte tretton av de tjugo
barnen att det var latt att “rdkna minus” och sju av dem att det var svart. Diagrammen
visar att fler barn tyckte att det var svart att rakna subtraktion jamfért med de barn
som som tyckte att det var svart att rakna addition.
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5.8. Vad tycker du om att skriva siffror?

Vad tycker du om att skriva siffror?

20

18

16

14

12

10 A

Latt Svart

Figur 7. Barn berattar om det ar latt eller svart att skriva siffror.

Det var Overvégande fler barn som tyckte det var latt att skriva siffror &n de som
tyckte det var svart: Sexton av de tjugo barnen tyckte att det var latt och fyra av dem
att det var svart. Diagrammen i figurerna 5, 6, och 7 visar att merparten av barnen
tyckte att det var latt med bade addition, subtraktion och sifferskrivning. Flera barn
uttryckte i sina svar pd om det var latt eller svart med ”plus”, “minus” eller
sifferskrivning att “Matte ar latt som en platt”.
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5.9. Vad tycker du om att ha matte utan matteboken?

Tycker du om att ha matte utan matteboken?
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Figur 8. Barn berattar vad de tycker om att ha matte utan matteboken

Alla barn tyckte om att ha ”matte utan matteboken”. Forfattarna konkretiserade vad
de menade med “matte utan matteboken”. Forfattarna exemplifierade genom att sdga
att "matte utan matteboken” kunde vara att att baka, att spela spel, att ha “matte” ute,
att méta saker med linjalen, att "froken” visar “plus och minus” med hjalp av
kaplastavarna eller att ha "mattelekar”.
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5.10. Barn kopplar/kopplar ej ihop lek och matematik

Barn kopplar/kopplar inte ihop lek och matematik
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Barn kopplar ihop leken med matten Barn kopplar inte ihop leken med matten

Figur 9. Barn kopplar/kopplar ej ihop lek och matematik

Det hér sista diagrammet ar av en annan typ an de dvriga. Det utgar inte fran nagon
fraga forfattarna stallde till barnen utan ar en aspekt som blev synlig under
intervjuernas gang. Forfattarna markte att manga barn blandade in leken i olika
former under intervjuernas forlopp. Elva av de tjugo barnen, blandade in lek nar de
svarade pa intervjufragorna som formats i avsikt att undersoka deras attityder till
matematik. Leken namndes inte som svar pa en och samma fraga utan kom upp
sporadiskt under intervjuernas gang. Exempelvis kan namnas att tre av barnen talade
om kurragdmma. Ett av dem berattade att hon/han brukade rdkna ndr hon/han lekte
kurragdbmma med pappa men att han &ven om hon/han réaknade jattelange alltid hittade
pappa alldeles for latt. Ett annat barn berattade om att hon/han brukade forséka halla
rakningen vad galler antal mal som gjordes nar hon/han spelade innebandy med pappa
eftersom pappa brukade fuska! Tva av de barn som kopplade samman matematik med
lek berattade att man maste kunna rakna nar man spelar UNO och ett annat barn
ndmnde Bamsespelet. Ytterligare ett barn beréttade att hon/han métte alla véggar i sin
lekstuga med linjalen eftersom hon/han maste mata hur manga rullar tapeter hon/han
maste kopa till renoveringen (pappa haller pa att renovera huset). Ytterligare nagra
barn berattade att de rdknade “ninjas” eller ”StarWars-figurer” i datorspel. Slutligen
beréttade ett barn att hon/han raknade far nar hon/han inte kunde somna pa kvillen.
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6. Diskussion

6.1. Inledning

Var fragestallning har handlat om vad begreppet matematik innebar for barn i
forskoleklass, om de tycker att matematiken ar rolig eller trakig och pa vilket satt
deras tilltro till den egna formagan tar sig uttryck. Genom eftersokning i
forskningsrapporter och relevant litteratur samt genom intervjuer har vi nu fatt en
inblick som delvis gett ett svar pa var fragestéallning som handlar om barnens attityder
till matematik i forskoleklassen. | var undersokning har vi kommit fram till att barnen
I forskoleklassen har en positiv attityd till matematik. Det &r gléddjande att ta del av
detta resultat da barns tidigare moten med matematik enligt forskningen kan vara
oerhort vasentliga for de attityder, forestallningar och studieframgangar de erhaller
senare i livet (SOU2004:97, s. 14). En undersdkning som gjorts av Skolverket (2003)
bekraftar det vi kommit fram till. Enligt den uppger manga larare att sa gott som alla
barn i de tidigaste skolaren har lust att lara men att manga forlorar den under aren i
grundskolan (Skolverket, 2003, s. 19). L&randet i forskoleklassen beskrivs som
ganska otvunget, barnen skall lara sig “rakna, lasa och tréaffa kompisar” (Skolverket,
2003, s. 16). Andra studier vi tagit del av redovisar ett annat resultat (Ahlberg, 1995;
Karlsson, m. fl., 2006; Ekeblad, 1996): De visar att lust och lek far ge vika for
matematik med formella krav redan i yngre aldrar och att ett sadant arbetssétt kan
“pryta ned” barns lust och sjélvtillit. Aven andra forskningsrapporter visar att
tendenserna till att anvanda formell matematikundervisning med l&robok finns i
dagens skolvarld (SOU2004:97, s. 12). Hur det an &r med arbetssatt i bade i forskola,
forskoleklass och grundskola bar l&rarna ett stort ansvar nar det géller att skapa och
behdlla barns positiva attityder till matematiken. Aven ldrarens egen instéllning till
matematik och lararens installning till det enskilda barnets formaga ar avgoérande for
barnets matematikldrande (Karrby, 1997, s. 33). Vi menar att det har kan finnas en
problematik vad galler det moderna barnperspektivet, i vilket barnet skall bedémas i
en IUP for att fa den hjalp det behover (Vallberg Roth, 2002, s.160-161, s. 180). Det
skulle kunna finnas risk for att en allt for hard bedomning tar bort lust och sjalvtillit
hos barnet. Man kan se vissa likheter mellan det radande barnperspektivet och den
kritiserade utvecklingspsykologin. Pa 70-talet var utvecklingspsykologins idéer
utbredda och de innebar bl.a. att barns utveckling bedémdes utifran abstrakta kartor
(Dahlberg, Moss och Pence, 2001, s. 55-59).

Aven foraldrars attityd ar av stor betydelse for det enskilda barnets matematiklarande.
En negativ attityd till matematik, som tyvarr manga vuxna har, kan latt foras over till
nasta generation (Doverborg, m.fl., 2008, s. 43). Detta bekrdftas av
matematikdelegationens utredning. Det har visat sig att barn vars féraldrar har en
positiv attityd till matematik far en kanslomassigt positiv inkorsport till matematiken
medan barn som inte &r uppvéxta i en sadan miljo blir beroende av att andra
manniskor, t.ex. larare, kan tillféra lust och mening i matematiken (SOU:2004:97, s.
102). Vi antar att dven kamraters attityder till matematik kan vara av stor betydelse
for det enskilda barnets matematiklarande. Kompispaverkan ar nagonting vi inte
undersokt sa mycket, dels for att vi inte direkt hittade sa mycket litteratur och dels
p.g.a. tidsbrist. Detta skulle dock vara ett intressant &mne for vidare forskning.
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| litteraturgenomgang och genom intervjuer har vi hittat tre begrepp som ar intressanta
att diskutera i sammanhanget; de begrepp som skapar en positiv attityd hos barnet
vad géller matematiklarandet, ndmligen lust, lek och verklighetsférankring.

6.2. Resultatets relation till tidigare forskning

Da barnen i de tva forskoleklasserna illustrerade matematiken associerade elva barn
av tjugo "matte” till siffror, ofta i kombination med symboler. Ett annat barn
nedtecknade symbolerna for addition och subtraktion samt likhetstecknet. Ytterligare
ett barn malade sig sjalv nar hon/han satt och arbetade i matematikboken. Detta kan
tyda pa att barnen relaterar “"matte” till arbete i matematikbok (larobok, arbetshok).
Det i sin tur kan tyda pa att formell matematik med larobok i ganska hdg grad
anvands i de tva forskoleklasserna. Det stammer Gverens med det som flera av
undersokningarna i litteraturgenomgangen tyder pa: Karlsson m. fl. (2006, s. 38-67)
visar med sina observationer att det blir en ganska abrupt &vergang fran
verklighetsforankrat och lustfyllt 1arande i forskolan till mer formellt och skolinriktat i
forskoleklassen, bade vad galler matematiklarandet och skriftsprakslarandet.
Likartade resultat visar Ahlbergs (1995) och Ekeblads (1996) undersékningar. Barnen
var i dessa tva senare undersékningarna i och for sig nagot éldre. Som tidigare namnts
finns andra resultat i Skolverkets rapport (2003, s. 16). Har beskrivs larandet i
forskoleklassen mer positivt och lustfyllt. Sex av de elva barnen som associerade
“matte” till siffror skrev dem som rakneramsan (1,2,3,4,5...0sv). Detta tycks inte
underligt om man tanker pa att de flesta barn i forskoleklass idag kommit langt i
processen i vilken de utvecklar uppfattningar av tal (Doverborg m. fl., 2008, s. 76).
Recitering av talraden utvecklar barn tidigt i Fusons modell av barns utveckling av
uppfattningar av tal (Grouws, 1992, s. 249). Ett barn illustrerade matematiken genom
att skriva ordet ”"matematik”. Ett annat associerade “matte” till "Maja” eftersom “de
borjar pa M bada tva”. Sammanlagt blandade fyra barn av tjugo in bokstaver i sina
associationer till matematik Detta resultat styrker antagandena att barn ser tillvaron
som en helhet: ”Barns liv utgor en helhet och ett kontinuum, en varld dar tidigare
erfarenheter &r forbundna med nuvarande, vilka samtidigt griper tag i framtida”
(Johansson och Pramling Samuelsson, 2007, s. 17). | Skolverkets centrala kursplaner
uttrycks vikten av samverkan mellan &mnen. Genom att arbeta &mnestvergripande
kan larandet bli lustfyllt (Vallberg Roth, 2002, s. 155). Spraket &r av stor betydelse for
matematikldarandet. Det ar lattare att utveckla matematikldrandet om man kan fora
bade inre och yttre dialog kring det och om man kan tillhérande ord och begrepp
(Lundberg och Sterner, 2008, s. 55). Det har ju ocksa visat sig i studien, dven om
fokus inte lagts pa det, att vissa av barnen med spraksvarigheter hade svart att forsta
intervjufragorna. Slutsatsen av detta bor vara att man ofta bor anvanda ett
amnesdvergipande eller temainriktat arbetsséatt (Vallberg Roth, 2002, s. 155), inte
minst med matematik- och skriftsprakslarande i kombination. Tva av de sex barn som
skrev talraden uttryckte sin gladje 6ver att kunna réakna och skriva jattelangt. Det rader
ingen tvekan har om att barnen tyckte att det var roligt att prestera. Prestationen i sig
kan vara en stark drivkraft till larande. Den skapar lust och intresse och en positiv
attityd till vidare larande. Det dr darfor viktigt att uppmuntra och bekréfta barnets
framgang (Boesen, m. fl., 2007, s. 155-157).

Pa fragan om varfor det ar bra att kunna matematik tolkade vi barnens svar mycket
positivt. Genom svaren kan man se att alla barnen pa ett eller annat satt kopplade
matematiken till praktisk anvandning. Enligt forskarna finns en risk for att barn som
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inte forstar meningen med matematiken slutar anvanda sin tankeférmaga nar de
raknar rakneuppgifter i skolsammanhang. De uppfattar da inte att uppgifterna har
nagon verklighetsforankring (Bransford och Donovan, 2005, s. 220-223). Denna risk
tycktes dock inte foreligga i de tva forskoleklasserna: Fyra av de tjugo barnen
kopplade matematiken till praktisk anvéndning i nutida sammanhang. Sexton av dem
sag ett framtidsperspektiv: De angav att de kommer att ha nytta av matematiska
kunskaper i framtiden. Fyra av barnen svarade att de kommer att behéva matematik
nér de borjar ettan och sexan, sex av dem att de kommer att behéva matematik for att
bli smarta och slutligen svarade sex av dem att de kommer att behdva matematik nar
de blir vuxna. Resultatet tyder alltsa pa att barnen insag nédvandigheten av att kunna
matematik i framtiden, vilket bor tolkas positivt da insikten om nodvéandighet kan
vara en viktig drivkraft till fortsatt l&rande (Boesen, m. fl., 2007, s. 155-157). Att fyra
barn uttryckte att det ar bra att kunna matematik nér de borjar ettan eller sexan skulle
ocksa kunna tyda pa att barnen haft en forskolldarare som ansett att matematik ar en
avgransad skolforberedande aktivitet (Doverborg, m. fl., 2008, s. 6).

Pa fragan om vilken matematik som é&r roligast svarade fem av de tjugo barnen att
"matteboken” var roligast. Detta kan tyda pa att barnen tycker att det ar roligt att
prestera och att ha framgang. Detta uttrycktes ocksa tydligt av ett annat barn som
uttryckte att det var roligast nar man kommer forst i "matteboken”. Skalet till lyckat
larande och framgang behover da inte framst vara att det finns ett intresse utan
prestationen i sig kan vara drivkraften till larande, vilket nd&mnts ovan (Boesen, m. fl.,
2007, s. 155ff). De flesta barnen beréttade spontant att de tyckte att matematik var
roligt och att de tyckte om att vara duktiga pa det. Detta visar sig ocksa genom att fyra
av de tjugo barnen svarade att all matematik var roligast. En positiv attityd och lust till
fortsatt larande kan skapas av kanslan av framgang. Det ar darfor viktigt att bejaka
och bekrafta barnets framgang (Boesen, m. fl., 2007, s. 155-157). | laroplanens
stravansmal namns en del om lusten att lara. | Lpo94 gar att lasa bl.a. om att skolan
skall strava efter att varje elev utvecklar nyfikenhet och lust att lara, tillit till sin egen
formaga och férmaga att utforska och lara bade sjalvstandigt och tillsammans med
andra (Utbildningsdepartementet, 2006, s. 9). Det &r ett viktigt mal da aktuell
forskning visar att att barnets forsta mote med och erfarenhet av matematik kan vara
oerhdrt vasentligt for de attityder, forestallningar och studieframgangar barnet erhaller
senare i livet i &mnet matematik (SOU2004:97, s. 14). Vi har tidigare diskuterat
undersdkningarna som visar att det finns en tendens att leken och det lustfyllda
larandet redan i forskoleklassen far ge vika @mnesundervisning med formella krav och
att denna tidiga ”skolifiering” kan ta bort lust och sjalvtillit hos barn i
matematikundervisningen (Karlsson, m. fl., 2006, s. 25-26). Detta bekraftas ocksa av
forskarrapporter som menar att traditionell undervisning med kraftig paverkan av
laromedel och sma variationer eller inga alls i arbetssatt bor ifragasattas och utvecklas
for att inspirera till mycket mer positiva attityder och ett 0kat matematikintresse
(SOU2004:97, s. 12). Det finns ett behov av varierad undervisning i skolan: mangfald,
variation, flexibilitet och att man i sin undervisning undviker det monotona ar viktigt
for lusten att lara (Skolverket, 2003, s. 8: s. 30). Formen for inlarning behdver vaxla
for att tillgodose elevers olika satt att lara. Och utifran aktuell forskning gar det inte
att forespraka en modell som den battre: "Olika yttre strukturer och sétt att variera
undervisningen ger varierande mojligheter men det finns knappast en modell som i sig
garanterar hog kvalitet” (Skolverket, 2003, s. 14). Ett barn uttryckte att utematematik
var roligast; ett tecken pa att barnen tycker om varierad undervisning.
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Efter fragan om vilken matematik som var roligast foljde fragan om vilken matematik
som var trakigast. Det finns manga faktorer som paverkar barns attityder till
matematiken. Tidigare har namnts att att barns attityder paverkas av vuxna, dvs,
foraldrar, andra narstaende och larare, allmanhet och media (Doverborg, m. fl., 2008,
s. 43). Barnen kan paverkas av medias syn pa matematiken som ett torrt och trakigt
amne (SOU2004:97, s. 66). Dessa attityder har, som sagt, betydelse for barnets satt att
tillagna sig kunskaper, detta blir allt mer bekraftat i forskningen (Karrby, 1997, s. 32).
Foraldrarna paverkar barnen genom kroppssprak och uttryck i samband med
matematiken, attityden fors dver fran en generation till en annan. Det kan dock, som
tidigare ndmnts, vara en trost att veta att en attityd inte ar oféranderlig, en personlig
upplevelse kan forandra en attityd (Wellros, 1998, s. 29). Det faktum att sex av de
tjugo barnen tyckte att matematiken var trakigast nar man maste sitta stilla kan bero
pa den allt mer “skolinfluerade” undervisningen i forskoleklass som har konstaterats
tidigare. En tydlig skillnad mellan férskola och férskoleklass ar att dagen &r uppdelad
I mindre delar i forskoleklassen, med olika skolamnen och med raster som ofta &r
utevistelser som anses vara ett villkor for att barnen skall orka sitta stilla och
koncentrera sig pa arbetsuppgifterna (Karlsson, m. fl., 2006, s. 25-26). Det gar ocksa
att koppla ihop med att det &r trakigt att sitta stilla med att man maste lasa tal som ett
barn uppgav och att man maste vanta pa hjalp, vilket ett annat barn uppgav. Tva barn
malade pa teckningarna under intervjun sig sjalva sittande i skolan nar de gor "matte”.
Detta kan eventuellt kopplas till Ekeblads (1996) undersokning. Hon intervjuade 64
barn i borjan och i slutet av det forsta skolaret och kom fram till att barnens
sjalvkansla var storre infor matematiken i borjan &n i slutet av aret och att barnen
under aret hade “’skolinfluerats” och lart sig att matematik i skolvarlden ar att arbeta i
arbetsboken, géra hemléxa och repetera. Kontentan av Ekeblads forskning blir att en
del av barnens lust till matematik forsvann under det forsta skolaret. Positiv attityd
forbyttes i negativ (Ekeblad, 1996, s. 226: s. 246). Ett barn uttryckte att det trakigaste
med matematiken var att inte forsta. Forskning visar att forstaelse av matematiken
gor den sammahangande, logisk och meningsfull, vilket ar viktigt eftersom forstaelse
gor att barnet far starkt sjalvfortroende och en vilja att ta utmaningar i matematiken.
Daremot far barn som inte uppfattar hur matematiska situationer hanger samman en
negativ attityd till matematikdmnet. De h&r barnen kan uppfatta matematiken
som”mystisk” och godtycklig och som ett &mne som bara ”genier” beharskar (Boesen,
m. fl., 2007, s. 99). Det kan &ven ses ett samband mellan att inte forsta, som ett barn
uttryckte det och att komma sist i "matteboken” som ett annat barn beréttade och det
faktum att den skolinfluerade” undervisningen i forskoleklassen frammanar att det
blir en mer individuell och "rétt- och felorienerad” undervisning. Forskare visar att i
och med det kan en positiv attityd till matematiken bli negativ (Karlsson, m. fl., 2006,
s. 38-67). Tva av de tjugo barnen tyckte att det var trakigast nar det var oljud i
klassen. Da arbetsro i larandet ar en ofrankomlig forutsattning for barns och elevers
lust till att lara i skolmiljon ar det manga som betonar att ett gott socialt klimat mellan
larare och barn/elever &r ett villkor for att skapa trygghet, lugn och ro och en trivsam
miljo i skolan (Skolverket, 2003, s. 34). For dvrigt svarade en elev att det var trakigast
ndar man sjong alfabetet vilket kan vara ett tecken pa det tidigare antagandet att barn
ser tillvaron som en helhet (Johansson och Pramling Samuelsson. 2007, s. 17).

Efter att barnen berattat om vad de tyckte var roligast respektive trakigast med
matematiken fragade vi dem om de tyckte att det var latt eller svart att rakna med
addition/subtraktion och om de tyckte att det var latt eller svart att skriva siffror. Vi
ville har helt enkelt undersdka om de hade sjalvfortroende vad galler matematiken och
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ansag att vi behovde konkretisera vad matematik ar och exemplifierade da med
addition, subtraktion och sifferskrivning. Barn tanker konkret vilket kan komma i
konflikt med var moderna kultur som i hog grad uppmuntrar abstrakt tankande
(Doverborg och Pramling Samuelsson, 2000, s. 10). Forskoleklassen ar i skrivande
stund inte obligatorisk vilket bidrar till en ambivalens vad géller barnens kunskaper i
matematik. Det finns inga uppndendemal for forskoleklassen, samtidigt &r den
skolférberedande och det storsta ansvaret har forskollararen nar det galler vad barnen
lar sig. Det finns en tydlig skillnad mellan de aktuella skolorna som vi inte har tagit
hansyn till i resultatet men som anda bor namnas: | skola A har inte barnen i
forskoleklassen arbetat med addition och subtraktion i ndgon storre utstrackning
medan barnen i skola B har haft det vid manga tillfallen. En 6vervagande majoritet av
barnen, sjutton barn av tjugo, tyckte dnda att addition var latt och hade en positiv
attityd till att "rakna med plus”. Endast tre av barnen fann det svart. Vi har tidigare
konstaterat att barnens sjalvtillit ar hog i skolans tidigare ar (Ekeblad, 1996, s. 246).
Matematik for de yngsta eleverna handlar om att rakna “plus, minus och ganger” och
barnens mal ar att bli sa bra som majligt i rakning (Skolverket, 2003, s. 17). Detta
bekraftar kopplingen mellan framgang, prestation och skapandet av en positiv attityd,
i det har fallet till addition (Boesen, m. fl., 2007, s. 155ff). Tretton av de tjugo barnen
tyckte att subtraktion var latt och hade en positiv attityd till att "rdkna med minus”.
Sju av barnen fann det svart. Under intervjuerna kom det fram att barnen i allmanhet
tyckte det var svarare att dra ifran ("minus”) an att lagga till ("plus™). Forfattarna har
inte funnit nagon relevant forklaring till varfor manga barn uppfattar subtraktion
svarare an addition. Vi tycker att detta skulle vara ett intressant amne for vidare
forskning. De flesta barnen tyckte ocksa att det var latt att skriva siffror och hade
ocksa en positiv installning till detta. Sexton av de tjugo barnen uppgav att det var latt
att skriva siffror, fyra av dem att det var svart. Barnens attityder till siffror var
overvagande positiv. Genomgaende tyder resultaten pa att barnen har en god sjalvtillit
vad galler det egna matematiklarandet. Merparten av barnen tyckte att det var latt
bade med addition, subtraktion och sifferskrivning. Flera barn uttryckte i sina svar pa
om det var latt eller svart med “plus”, "minus” och sifferskrivning att "Matte ar latt
som en platt”. Manga larare faststéller att de flesta barn i de tidigaste skolaren har
lust, sjalvtillit och darmed en positiv attityd till matematikl&randet, men att attityden
ofta blir mer negativ under aren i grundskolan (Skolverket, 2003, s. 19). Flera
forskare havdar, vilket tidigare ndmnts, att det finns risk for att lusten och sjélvtilliten
forsvinner om man i allt for hog grad och allt for tidigt boérjar med formell
matematikundervisning (jfr. Bransford och Donovan, 2005; Karlsson, m. fl., 2006;
Ahlberg, 1995; Ekeblad, 1996). Aven om resultatet i denna studie tyder pa tyder pa att
man i de tva forskoleklasserna i ganska hog grad anvande sig av formell
matematikundervisning med larobok och arbetsbok m.m. visar resultatet ocksa att
barnens lust och sjélvtillit inte tagit skada av detta. Som en konsekvens av detta kan
man fororda anvandandet av variation i matematikundervisningen. Man bor inte
utesluta varken det ena eller det andra arbetssattet (Skolverket, 2003, s. 14).

Pa fragan om vad barnen tyckte om att ha “matte utan matteboken” svarade samtliga
barn att de tyckte om det. Alla barnen tyckte om att baka, att spela spel, att ha
“matte” ute, att mata saker med linjalen, att “froken” visar “plus och minus” med
kaplastavarna eller att ha "mattelekar” Alla dessa ndmnda aktiviteter ar aktiviteter
som konkretiserar och fortydligar abstrakta begrepp inom matematiken och darmed
underlattar barnens forstaelse. En okad forstaelse skapar motivation och
forutsattningar for ytterligare forstaelse (Boesen, m. fl., 2007, s. 98). Att baka &r t.ex.
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en praktisk aktivitet. | skolverkets nationella granskningsrapport visar studier att de
flesta barn i alla aldrar upplever praktiska och estetiska aktiviteter som lustfyllda.
Overhuvudtaget ar det viktigt att variera matematikundervisningen, vilket har namnts
innan men &r av sa stor betydelse att vi niamner det igen.. Om man anvander
larobok/arbetsbok med formella rékneuppgifter ena dagen kan man baka och méta
antal decilitrar mjol och socker m.m. till kakan nasta dag. Formerna for inlarning
behover varieras. Undervisningen skall inte vara allt for férutsagbar och den skall
passa for alla barn. Pa det sattet skapas lust och gladje i larandet (Skolverket, 2003,
s.8; s. 30).

Det sista diagrammet representeras, som sagt, inte av nagon fraga utan tydliggor en
aspekt som blev synlig under intervjuernas gang: Barnen kopplade i hog grad ihop
matematiken med lek/fantasi i olika former: De associerade till kurragdmma,
innebandy, séllskapsspel i olika former, matning av vaggar i lekstugan infor fiktivt
inkop av tapeter och till olika figurer i datorspel, t.ex. ”ninjas” och StarWars-figurer”.
Ett barn raknade far som hon tydligt kunde beskriva i sin fantasi nar hon inte kunde
somna. Leken och fantasin tycks standigt narvarande i barnets vérld. Den forste som
inforde leken i smabarnsskolan/barntradgaren var, som tidigare namnts, Frobel. Han
ansag, i motsats till sin samtid, att barn har en inre verksamhetsdrift och att leken ar
den hogsta punkten av utveckling (Personlig kommunikation, Malmstrém, 090914).
Sedan dess har leken alltid wvarit narvarande i forskola/skola. Manga
forskollarare/larare har dock sett leken som barnens egen verksamhet (Johansson och
Pramling Samuelsson, 2007, s. 11). | de nya tankarna i utvecklingspedagogiken ser
man pa leken pa ett annat satt: Hela tillvaron upplevs som en helhet for barn, vilket
ocksa namndes i sambandet mellan matematik och sprak. Detta betyder att dven lek
och larande &ar en helhet for barn och lek och larande kan och bor darfér kombineras
(Johansson och Pramling Samuelsson, 2007, s. 18). Resultatet som visar barnens
associationer fran matematik till lek bekraftar tankarna i utvecklingspedagogiken:
Barn kombinerar lek och larande. Att man har detta synsatt till lek och larande idag
framgar ocksda i bade forskolans och grundskolans laroplaner  (jfr.
Utbildningsdepartementet, 2010, s.6; Utbildningsdepartementet 2006, s. 9). Trots
detta synsatt som beskrivs i utvecklingspedagogiken och laroplanerna finns det, som
tidigare namnts upprepade ganger, studier som visar att leken och det lustfyllda
larandet i allt for hog grad far ge vika for amnesundervisning med formella krav redan
i forskoleklassen (Karlsson, m. fl.,2006, s. 25-26). Lekens betydelse diskuteras
ytterligare nedan.

6.3. Betydelsen av lust och lek

Enligt Illeris (2007, s. 102) &r larandet i grunden lustbetonat eftersom det anknyter till
manniskans vilja att Overleva. For att de reaktioner som satter igang en larandeprocess
hos méanniskan skall aktiveras kravs det nagon form av drivkraft (llleris, 2007, s. 39).
For att anknyta till var studie kan barnen t.ex. tycka att det ar lustfyllt att baka, vilket
alla barn i studien gjorde, och pa det séttet lara sig matematik. Drivkraften maste inte
vara lust, den kan vara t.ex. framgang eller prestation (Boesen, m. fl., 2007, s. 155-
157). Som tidigare namnts kan sérskilt yngre barn tycka att det &r roligt att prestera,
att ha kommit “langst i matteboken”. Drivkraften kan ocksa vara intresse eller
nodvandighet, men ocksa tvang (llleris, 2007, s. 39-40). En tanke vi har ar att det
skulle kunna vara sa att det stalls storre krav pa larare idag vad géller att gora
matematiklarandet och dven annat larande lustfyllt, &n forr. | den moderna tiden da vi
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antagit ett barnperspektiv skulle man kunna tdnka sig att det delaktiga barnet som ar
mera fritt an forr & mindre benaget att lata sig styras av tvang &n vad 1800-
talsbarnet var som tvingades l&sa och lyda katekesen (Vallberg Roth, 2002, s. 53). Det
skulle i sa fall betyda att det idag blir &nnu viktigare att lararen gor larandet lustfyllt.

Da vi genom hela var tid som intervjuare hort barn lyriskt beratta om lek i olika
former i samband med sina svar som handlade om matematik blev vi fullstandigt
Overtygade om att det som antas i utvecklingspedagogiken &r riktigt: Hela tillvaron
upplevs som en helhet for barn. Det betyder att lek och larande &r en helhet fér barn
och kombineras i barnets medvetande, oavsett om det &r lararens avsikt eller inte
(Johansson och Pramling Samuelsson, 2007, s. 18). | det moderna tdnkandet &r leken
en viktig faktor i yngre barns larande. Foljande kan man ldsa om leken i forskolans
laroplan, Lpfo98: “Leken &r viktig for barns utveckling och larande. Ett medvetet
bruk av leken for att frdmja varje barns utveckling och larande ska prégla
verksamheten i forskolan. | lekens och det lustfyllda larandets olika former stimuleras
fantasi, inlevelse, kommunikation och formaga till symboliskt tankande samt formaga
att samarbeta och losa problem. Barnen kan i den skapande och gestaltande leken fa
mojligheter  att  uttrycka och  bearbeta  upplevelser,  kénslor  och
erfarenheter”(Utbildningsdepartementet, 2010, s. 6). Att formaga till fantasi och
symboliskt tdnkande stimuleras i leken kunde tydligt uttydas ur flera barns beréttelser.
Ett exempel &r ett barn som inte kunde sova pa natten och raknade far i sitt
medvetande. Hon/han kunde mycket vél illustrera ett far och svava ut i berattelser om
det. Redan Vygotskij (1995, s 11ff) betonade hur viktig fantasin &r eftersom den leder
till kreativitet. Vygotskij menar att méanniskan &ar en helhet i vilken fornuft och kénsla
hor ihop. Fornuftet kan alltsa inte fungera utan kéanslorna och tvartom. Genom
fornuftet kan manniskan reproducera, och genom kénslorna kan ménniskan utveckla
forestallningsformaga, fantasi och kreativitet och darmed bli nyskapande. Med dessa
tankar inser man att leken har stor betydelse for barns matematiklarande &aven i
forskoleklassen. Enligt Skolverket (2003, s. 16; s. 19) ar ocksa skoldagarna fyllda
med lek, temaarbeten och sprakstimulerande aktiviteter i forskoleklassen. Det finns
ofta en medveten strategi hos lararna i de tidiga skolaren att framja lustfyllt larande
(Skolverket, 2003, s. 17).

6.4. Betydelsen av verklighetsforankring

Pa 70-talet skedde en forandring vad galler attityder till matematik och till larande
overhuvudtaget. Behaviouristisk larandeteori foll delvis i glomska och man bérjade
rikta blicken mot den konstruktivistiska larandeteorin. Enligt den konstruktivistiska
larandeteorin lar ménniskan genom att anknyta ny information till tidigare
erfarenheter (Dysthe, 2003, s. 37). For matematikens del forde detta nya tankesatt
med sig att man, atminstone vad galler forskning och styrdokument, borjade fokusera
pa problemldsning och verklighetsanknytning i stallet for pa formell och mekanisk
fardighetstraning med larobok (Vallberg Roth, 2002, s. 9; Boesen,m. fl., 2007, s. 1-6;
7-20; 21-34). Att barn lar genom att anknyta till sina tidigare erfarenheter ar ett
antagande fran vilket man utgar aven idag. 1 forskolans laroplan, Lpfé98, kan man
exempelvis lasa foljande: “Forskolan ska ta hénsyn till att barn lever i olika
livsmiljoer och att barn med de egna erfarenheterna som grund soker forsta och skapa
sammanhang och mening (Utbildningsdepartementet, 2010, s. 6). Trots allt detta visar
de undersokningar vi studerat (Ahlberg, 1995; Karlsson, m. fl., 2006; Ekeblad, 1996)
att matematikundervisning och &ven annan undervisning ofta ar formell och tranar
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mekanisk fardighetstraning med laroboken som utgangspunkt och utan
erfarenhetsanknytning/verklighetsanknytning. Aven andra forskningsrapporter visar
att tendenserna till att anvanda formell matematikundervisning med larobok finns.
Manga forskare, t.ex. Bransford och Donovan (2005, s. 19), menar att det inte &r
sékert att elever kan anvanda matematiska kunskaper utanfor skolsituationen om man
inte anknyter dem till deras erfarenheter och verklighet. Ytterligare forskare har
kommit fram till teorier om att det i alla fall maste finnas nagot spar av forbindelse
mellan larosituation och tillampningssituation for att den larande skall kunna tillampa
sin kunskap i praktiska sammanhang (llleris, 2007, s. 68). En historisk aspekt kan
inflikas i sammanhanget: Det var forst under industrialismen pa 17- och 1800-talen
nar arbete avgansades fran resten av livet och skolgang inférdes som larandet skiljdes
fran manniskans dagliga liv (Illeris, 2007, s. 34). Var studie visar dock att barnen hade
en tadmligen god uppfattning om forbindelsen mellan teoretisk och praktisk
matematik. De flesta hade en insikt om att man behdver matematik i det verkliga livet.
Pa fragan om varfor det ar bra att “kunna matte” hade sexton av de tjugo en
framtidsorienterad syn pa matematiken medan fyra av dem anknét det till nagon mer
direkt praktisk nytta som t.ex. att den kan vara bra nar man leker kurragdmma. Att ha
“matte utan matteboken”, som vi formulerade det i intervjun, tyckte alla barnen om.
Alla barnen tyckte om att baka, spela spel, gora “mattelekar” och ha “utematte”, alla
dessa &r aktiviteter som &r konkreta och anknyter till barnens erfarenhetsvérld.

Det som kan bli lite motségelsefullt i resonemanget hér kan vara att fem av de tjugo
barnen faktiskt &ven tyckte att det roligaste med matematik var att rékna i
“matteboken”, dvs. laroboken/arbetsboken, att flertalet barn tyckte om att rdkna
addition, subtraktion och att skriva siffror, vilket kan relateras till undervisning styrd
av larobok och att flera barn illustrerade matematik med siffror och ”plus”. Det kan
tyda pa att barnen faktiskt inte hade s& mycket emot “matteboken” under forutsattning
att de slapp sitta stilla for lange och att det var tyst i klassrummet. Man far i och for
sig ha i minnet hér att prestationen i sig kan vara en motivation (Boesen, m. fl., 2007,
5.155-157). Det ar roligt att “komma forst i matteboken”. Det tycks anda inte som om
den formella undervisningen, som faktiskt fanns i de bada forskoleklasserna, hade
tagit bort barnens sjalvfortroende: De flesta upplevde att det var latt bade att "rakna
med plus och minus” och att skriva siffror. Detta kan tyda pa att man inte maste ta
bort laroboken ur undervisningen, men anvanda den med “sans och balans”. Manga
larare tycker att man i laroboken kan fa infallsvinklar och folja spar ur laroboken som
man sedan kan hitta pa andra aktiviteter med (Skolverket, 2003, s. 40). Ett ensidigt
anvandande kan dock fa negativa effekter. Barn behdver variation i undervisningen
(Skolverket, 2003, s. 30).

I laroplanen, Lpo 94, som dven omfattas av forskoleklassen star det att “Skolans skall
strava efter att varje elev utvecklar nyfikenhet och lust att lara, och utvecklar sitt eget
satt att lara samt utvecklar tillit till sin egen formaga” (Uthildningsdepartementet,
2006, s. 9). Vi tycker att det citatet satter ord pa det vi undersokt i var rapport,
namligen barns lust och sjalvtillit eller barns attityder vad galler matematiklarandet i
forskoleklassen. | de studier och rapporter vi last har vi tagit del av olika resultat vad
galler arbetssatt i forskoleklassen. Det tycks bade finnas arbetssatt som gynnar lust
och lek (Skolverket, 2003), men dven en tradition av formell matematikundervisning
med krav (Karlsson. m. fl., 2006: Ahlberg;1995, Ekeblad; 1996).
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Var slutsats blir att barnen i de tva forskoleklasserna dver lag har en positiv attityd till
matematiken. Hur matematiklarandet blir beror mycket pa forskollararens/lararens
attityder och pa vilket undervisningssatt han/hon anvander. Det viktigaste &ar att man
anvander ett varierat arbetsssatt, det gynnar barnens larande. Om man lagger stor vikt
vid variation och pa ett lekfullt larande kan man pa ett lustfyllt satt aven anvanda
formell matematik med larobok i begrédnsad omfattning, dvs. om man anknyter
rakneuppgifterna till barnens verklighet. Konstaterat ar att variation i arbetssatt ar
mycket viktigt for barnens matematiklarande (Skolverket, s. 8; s 30). En annan aspekt
som kan vara viktig att papeka ar att barnen har behov av struktur, saval i
matematiklarandet som i hela sin skolvistelse. Att skapa ordning &r ett medfott
manskligt behov (Wellros, 1998, s. 161). Avslutningsvis framstar tre begrepp som
viktiga vad géller skapandet av gladje och sjalvtillit hos barnen vid
matematiklarandet, ndmligen lust, lek och verklighetsférankring.
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Bilaga 1

Barn i forskoleklassen malar
vad de tycker ar matematik

“Matte ar Matte
och Maja. Det
borjar pa M
bada tva.”

“Matte ar
former. De &r
vackra, tycker

Jag.”




Bilaga 1.1

“Jag kan
rakna
och
skriva
siffror
jatte-
langt.”




Bilaga 1.2

“Jag raknar far nar
jag inte kan
sova.”

“Matte &r nér jag
sitter och gor
matte.”




Bilaga 1.3

“Matte ar en
linjal.”

“Matte ar plus,
lika med och
minus.”

“Matte ar plus.”




Bilaga 1.4

“Matte ar siffror.”

«Kul att skriva
namn ocksa
med
bokstaver.”




Bilaga 1.5

“Matte ar
1,2,3456....”

“Matte ar siffror.”




Bilaga 1.6

“Matte ar siffror.”




Bilaga 2.

Intervjufragor till elever i forskoleklass.
Underlag for forskning av barns uppfattningar om matematik
Examensarbete varen 2011. Monica Wigemo & Emma Lindh

(Material: Blyertspennor, fargpennor, papper).

Mala vad du téanker pa nar jag sager matte?
Varfor malade du just det?

- Beratta for mig varfor det ar bra att kunna matte?
- Varfor tror du det?

- Beratta vad du tycker om matte i skolan?
- Vad ér roligast? Varfor?
- Vad ar trakigast? Varfor?

- Tycker du om att rakna med plus?
- Ar det latt/svart?

- Tycker du om att rdkna med minus?
- Ar det latt/svart?

- Tycker du om att skriva siffror?
- Ar det latt/svart?

- Ibland har man ju matte i skolan fast man inte jobbar med matteboken. Ni brukar
ju t. ex. spela spel med matte och ha mattedvningar och mattelekar ute. Ibland
bakar ni ocksa och mater med decilitermatt hur mycket mjol och socker och sa ni
ska ha och sa har ni ju matt saker med linjalen. Ibland forklarar froken saker med
hjélp av kaplastavarna.......

- Tycker du om att ha matte utan matteboken? Ar det l4tt/svart?



Bilaga 3. Tillstandsblankett

Anhallan om tillstand for att ert barn kan delta i en undersokning inom ramen for ett
examensarbete vid lararutbildningen vid Goteborgs universitet.

Vi & Emma Lindh och Monica Wigemo som utbildar oss till larare vid Goteborgs
universitet. Vi skall nu skriva den avslutande uppgiften inom lararutbildningen som ar
vart examensarbete och som ger oss var lararbehorighet. Arbetet motsvarar 10
veckors heltidsstudier och skall vara Kklart i borjan av juni 2011. Examensarbetets
syfte &r att ta reda pa barnens uppfattningar/tankar om matematik infor sitt intrade i ar
1. Vi kommer att samla in material genom att be barnen svara pa ett antal fragor i
intervjuform.

Pa er skola kommer unders6kningen att genomfdras under veckorna 14 — 17. Vi vill
med detta brev be er som vardnadshavare om tillatelse att ert barn deltar i den intervju
som ingar i examensarbetet. Alla elever kommer at garanteras anonymitet. De
skolor/klasser som finns med i undersokningen kommer inte att ndmnas vid namn
eller pa annat satt vara majliga att urskilja i undersokningen. | enlighet med de etiska
regler som géller &r deltagandet helt frivilligt. Ert barn har rattigheten att intill den dag
arbetet ar publicerat, nér som helst vélja att avbryta deltagandet. Materialet behandlas
strikt konfidentiellt och kommer inte att finnas tillgangligt for annan forskning eller
bearbetning.

Vad vi behover fran er ar att ni som elevens vardnadshavare skriver under detta brev
och sa snart som majligt skickar det med eleven tillbaka till skolan sa att ansvarig
larare kan samla in svaret vid tillfalle. Sétt saledes ett kryss i den ruta som géller for er
del:

O Som vardnadshavare ger jag tillstand att mitt barn deltar i undersékningen.

O Som vardnadshavare ger jag inte tillstand att mitt barn deltar i undersokningen.
Datum. ...

vardnadshavares underskrift/er elevens namn

L&mnas senast 8/4 tack!

Har ni ytterligare fragor ber vi er kontakta oss pa nedanstaende adresser eller
telefonnummer:

Med vanliga hélsningar:

Emma Lindh 0702723428 & Monica Wigemo, tel. 0706386486
mail: Emma Lindh: guslinemn@student.gu.se Monica Wigemo: monica.als@telia.com

Kursansvarig larare &r Jan Carle, docent, Go6teborgs universitet, Sociologiska
institutionen, tel. 031-786 4792



