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Forord

Att skriva en avhandling har av flera doktorander fore mig liknats vid en
resa: en fard pa ett 6ppet hav, en vandring i varierande terrdng, en tagresa
med véntade och ovéntade stopp. Négonstans i fjarran finns en slutdesti-
nation, men vagen dit ar inte utstakad i1 férvag. Jag kan skriva under pa alla
dessa liknelser. Min egen resa borjade i oktober 2010. Den har innefattat
fyra planerade stopp, viss tvekan vid nagra vagskél och dven en eller annan
omvig, men den har ocksa erbjudit spannande utmaningar och manga nya
erfarenheter.

Sa har vid resans slut vill jag ta tillfallet i akt att tacka dem som pa
olika satt har bidragit till att jag nu har natt mitt mal. Forst och framst vill
jag tacka de elever och ldarare som har deltagit i den empiriska studien som
avhandlingen baseras pa. Utan er hade det inte funnits ndgra méten med
matematik att skriva om, s stort tack!

Mina tva handledare, huvudhandledare Joakim Samuelsson och bi-
tradande handledare Karin Forslund Frykedal, som talmodigt har statt vid
min sida under hela doktorandtiden, ar ocksa val virda ett tack! Tack Jocke
for att du med din analytiska skédrpa och goda férmaga att se helheten har
hjdlpt mig att lyfta blicken och inte fastna for mycket i detaljer. Tack Karin
for dina insiktsfulla rdd om bland annat forskningsmetod och din forméga
att stélla fragor som har fatt mig att reflektera 6ver vad det &r jag faktiskt
vill sdga. Det och mycket mer vill jag tacka er for, men framforallt for att
ni aldrig har tvivlat pa mig, 4ven om jag sjalv har gjort det. For det ar jag
er evigt tacksam!

Jag vill ocksa passa pa att tacka mina kollegor pa avdelningen for
pedagogik och didaktik (PeDi) vid LinkOpings universitet. Sa hér i tider av
covid-19 har vi inte haft tillfélle att ses ”pa riktigt” pa véldigt lange. Jag
ser fram emot att s smaningom ses i korridorer och lunchrum igen for att
byta nagra ord, fora intressanta samtal och skratta tillsammans. Speciellt
vill jag tacka mina nuvarande och tidigare kollegor i matematikdidaktik-
gruppen. Ett sérskilt stort tack vill jag rikta till Jessica Elofsson, min hér-
liga vén och kollega. Att dela rum med dig under stora delar av doktorand-
tiden har varit en forman. Vi har pratat om allt mellan himmel och jord,
bade vad giller forskning, undervisning, fritid och familj. Du har alltid trott
pa och stottat mig. Det kommer att kdnnas tomt utan dig i host! Ett stort
tack ocksa till PeDi:s doktorander (ingen ndmnd, ingen glomd!) som under
forskarutbildningskurser, arbetsseminarier och i andra sammanhang har bi-
dragit till en trevlig doktorandtid.



Jag vill dven tacka de personer som i olika faser av mitt avhandlings-
arbete har last och granskat mitt avhandlingsmanus. Tack Helene
Elvstrand, for 1dsning infor mitt 30%-seminarium, nér avhandlingen dnnu
var i sin linda. Du gav mig vérdefulla rad och referenser om bland annat
barnforskning att arbeta vidare med. Tack Lina Lago, for ldsning och kon-
struktiv feedback vid min 60%-seminarium. Du hjélpte mig att reda ut
oklarheter och delade med dig av dina erfarenheter av forskning i forsko-
leklass och arskurs 1. Ett stort tack vill jag ocksé rikta till Maria Andée
som granskade mitt avhandlingsmanus infor mitt 90%-seminarium. Du
forde fram viktiga synpunkter att arbeta vidare med som bland annat bi-
drog till att avhandlingen kunde knytas samman tydligare teoretiskt. Tack
ocksa till Robert Thornberg och Ann-Marie Markstrom for de synpunkter
som jag fick i samband med ldsgruppsmétet. De bidrog till att fortydliga
vissa delar av avhandlingen och till att skdrpa manuset ytterligare.

Jag ar dessutom mycket tacksam Over den korrekturldsning som
nagra av mina doktorandkollegor hjdlpte mig med i avhandlingsskrivan-
dets slutskede. Tack Anja Rydén Gramner, Cecilia Bjérkhammer, Elisa-
beth Tenglet, Emilia Akesson, Hanna Lindstrom-Sandahl, Kristin Wester-
holm, Magnus Jansson, Tobias Jansson, Tove Mattsson och Ulrika Anders-
son! I detta sammanhang vill jag aterigen rikta ett stort tack till Jessica
Elofsson som léste igenom och gav mig aterkoppling pa hela avhandlings-
manuset infor tryckningen!

Jag vill ocksa rikta ett varmt tack till min kdra sviagerska Rebecka
Engstrand for ett fantastiskt arbete med avhandlingens omslag. Det blev
sada mycket battre dn vad jag hade tdnkt mig! Tack!

Och sist, men absolut inte minst, vill jag tacka de viktigaste perso-
nerna i mitt liv - min familj! Utan er hade jag aldrig orkat eller ens kunnat
slutfora detta avhandlingsarbete. Tack mamma och pappa, for att ni tror pa
och stottar mig och alltid finns dér i vatt och torrt! Ni ar fantastiska! Tack
Fredrik, Markus och Jonas med familjer, for att jag alltid har sa roligt till-
sammans med er! Jag dr sa tacksam Gver att ha sadana hérliga broder, sva-
gerskor och brorsbarn! Slutligen, ett karleksfullt tack till min egen “lilla”
familj som har vuxit fram under doktorandtiden! Elin, Julia, Ida och Oskar,
ni dr det finaste jag har och jag dlskar er! Tack for att ni pdminner mig om
vad som ar viktigt hér i livet! Tack Johannes, min omtdnksamma man! Du
ar min klippa, du fingar mig nér jag faller och du hjélper mig att forsta att
jag duger precis som jag ar! Jag dlskar dig!

Aby, juni 2021

Sofie Arnell
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1. Inledning

1. Inledning

Den hir avhandlingen handlar om elevers méten med matematik, och mer
specifikt om elevers moten med matematik i forskoleklass och arskurs 1. I
dessa moéten ar elevernas (matematik)handlingar i fokus, men ocksa den
kontext i vilken handlingarna utfors, och hur kontext och handlingar pa-
verkar och dr beroende av varandra. Detta 0msesidiga beroende tas vidare
i beaktande for att lyfta fram vilket ldrande (i matematik) som eleverna ges
mojlighet att utveckla i forskoleklass och arskurs 1.

I detta kapitel presenterar jag inledningsvis en bakgrund till det om-
rdde som avhandlingen inriktas emot, genom att méten med matematik
lyfts fram utifran olika perspektiv. Forst beskrivs varfor méten med mate-
matik dr viktiga att studera. Har framfors argument for betydelsen av
manga, tidiga och positiva moten med matematik for 6kade mojligheter att
senare lyckas med skolmatematiken. Darefter redogor jag for svarigheter
som kan uppstd da barn och elever' moter matematik som inte har nigon
tydlig koppling till deras tidigare erfarenheter av matematik. Har beskrivs
bland annat bekymmer med att forsta skolmatematiken, och i samband
med det diskuteras elevers matematikkunskaper vid 6vergangen fran for-
skoleklass till arskurs 1. Genom hela kapitlet fors argument for studiens
relevans fram, vilka avslutningsvis sammanfattas och utmynnar i avhand-
lingens syfte och fragestéllningar.

Moten med matematik

Barns matematikutveckling &r kopplad till i vilken utstrackning de deltar i
moten som involverar matematik (Seo & Ginsburg, 2004). I denna avhand-
ling definieras sddana mdten — maoten med matematik — som situationer,
organiserade eller spontana, dér individen i interaktion med andra individer
och/eller artefakter, far mojlighet att uttrycka eller ta del av matematik pa
olika sadtt. Vi manniskor har en féormaga att ldra genom hela livet, och

' avhandlingens inledande tva kapitel beskrivs forskning om méten med matematik in-
nan och i 6vergangen till skolan samt i de tidiga skoléaren. I detta dldersspann bendmns
barn som bade barn och elever inom forskningen. Jag har i avhandlingen valt att konse-
kvent anvénda begreppet barn nér jag pratar om barn i forskolealdern medan begreppet
elev anvénds for barn i forskoleklass och uppat. Av den anledningen anvénder jag enbart
begreppet elever nér jag beskriver min egen studie och nér jag redovisar och diskuterar
mina resultat. Ddremot anvénds forfattarnas egna bendmningar nér de citeras i dessa sam-
manhang.
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larandet sker alltid i ett socialt sammanhang, i samspel med var omgivning
(Vygotskij, 1978). Aven sma barn skapar forstdelse for sin omvirld pa
detta sétt — i moten med andra ménniskor, foremal och fenomen — vilket
ocksa innefattar forstaelse for matematiska symboler, begrepp och princi-
per samt hur de kan forstas och anvéindas (Bjorklund, 2007). M&ten med
matematik dr alltsa betydelsefulla for barns generella utveckling och spe-
cifikt for deras vidare matematikutveckling, varfor dessa ar intressanta att
studera.

Vi anvinder och erfar matematik dagligen och i flera olika samman-
hang. Goda kunskaper i matematik anses viktiga for att kunna fatta genom-
tankta beslut i vardagen och i arbetslivet, men ocksa for att ha mojlighet
att forsta, folja med och delta 1 samhallets olika beslutsprocesser (Skolver-
ket, 2019a; SOU 2004:97). I en demokrati dr det angeldget att medborgar-
nas beslut dr vialgrundade, nadgot som kréver baskunskaper, inte minst i ma-
tematik, uttrycker Lowing och Kilborn (2002). Kunskaperna &r nédvéan-
diga dels for den enskilde individens privatliv, dels for samhaéllet i stort
(Clements et al., 2013; Lowing & Kilborn, 2002; OECD, 2013a). Matema-
tiska fardigheter har i dagens teknik- och informationssamhaélle blivit lika
viktiga som lds- och skrivfardigheter (Clements et al., 2013). Problem och
situationer som vi stills infor i bdde vardagliga och arbetsrelaterade sam-
manhang kréver ett 6kat matt av matematisk forstaelse, matematiska reso-
nemang och anviandande av matematiska verktyg for att kunna forstas fullt
ut (OECD, 2013a). Vidare framhalls ett behov av matematikkunniga indi-
vider for samhallets rdkning, dd matematiken och dess tillimpningar bidrar
till utveckling inom en méngd olika omraden, inom savil teknik och na-
turvetenskap som kultur och kommunikation (SOU 2004:97). Pa flera
olika plan finns alltsd argument och intressen for att utveckla goda kun-
skaper i matematik hos alla samhéllets medborgare. Av den anledningen
ar det betydelsefullt att barn och elever redan tidigt ges goda forutsétt-
ningar att utveckla kunskaper i matematik som de kan bygga vidare pa.

Regeringen har uttryckt att ambitionen ar att svenska elevers resultat
”skall vara ledande vid internationella jamforelser” (Kommittédirektiv
2003:8). Varen 2019 var det dock elva procent av Sveriges niondeklassare
som inte nddde godkédnt betyg i matematik och som diarmed inte hade be-
horighet att komma in pa ett nationellt gymnasieprogram (Skolverket,
2019d). Matematikdmnet beskrivs dessutom som ett &mne som manga har
negativa erfarenheter av och kénslor infor, och som de uppfattar som bade
trakigt och svéart (Emanuelsson & Helenius, 2016). Sadana uppfattningar
behover fordandras for att 1 forlangningen 6ka kunnandet i matematik
(Dowker et al., 2019). Internationella métningar av elevers kunskaper i ma-
tematik visar namligen ett tydligt samband mellan elevers resultat och de-
ras attityder, tankar och kanslor infér matematikdmnet (OECD, 2013b), dér
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elever med en positiv instédllning till matematikdmnet visar sig ha béttre
mojligheter att utveckla goda kunskaper i matematik &n elever med en ne-
gativ instillning till &mnet (OECD, 2013a).

Tidiga méten med matematik

I matematikdelegationens betdnkande Att [fta matematiken (SOU
2004:97), framfors ett antal stdllningstaganden som avser bidra till férand-
rade attityder till och ett dkat intresse for matematikimnet. Har framhalls
bland annat att det ar vdsentligt att uppméarksamma matematikens roll och
virde 1 samhéllet och att det ar viktigt att barn, elever och studenter far
anvinda och ldra sig matematik i meningsfulla sammanhang pé ett span-
nande och stimulerande sitt hela vagen fran forskola till hogskola. Sarskilt
betonas att barns tidiga méten med matematik bor beaktas (SOU 2004:97).
Flertalet forskare uttrycker ocksa att studier visar att tidiga uppfattningar
om matematik kan paverka forhallningssattet till dmnet, tilltron till
den egna férmagan samt senare studieframgangar i bade matematik och
andra amnen (se exempelvis Ahlberg, 1994; Clements & Sarama, 2009;
Emanuelsson & Helenius, 2016), varfor dessa méten kan betraktas som
sdrskilt betydelsefulla. Genom att 1ata barn delta i varierade och rika méten
med matematik, 6kar deras forutsattningar att lyckas med matematik i sko-
lan, sdrskilt om motena sker tillsammans med individer (larare) som kan
synliggdra matematiken i, for barnen, naturliga sammanhang (Clements et
al., 2013; Fisher et al., 2012; Doverborg et al., 2016).

I augusti 2010 faststélldes av regeringen en reviderad version av for-
skolans liroplan fran 1998. Andringarna innebar bland annat en tydligare
framskrivning och utveckling av malen i matematik (Doverborg et al.,
2013). Ungeféar samtidigt utkom skriften Forskola i utveckling (Utbild-
ningsdepartementet, 2010), med information om bakgrund och motiv till
fordndringarna i laroplanen, som enligt regeringen ocksa skulle tas i beak-
tande vid planering av forskoleverksamhetens innehall. I denna skrift be-
skrevs bland annat ett sdtt att konkret ta sig an mélen i matematik genom
att anvinda sex kulturellt och historiskt grundade universella matematiska
aktiviteter, vilka har beskrivits av Alan Bishop (Utbildningsdepartementet,
2010). Aktiviteterna, som Bishop har bendmnt leka/spela (playing), for-
klara (explaining), mita (measuring), konstruera (designing), rdkna
(counting) samt lokalisera (locating), nyttjas i alla kulturer som négonsin
har studerats, och ar dels nodvéndiga, dels tillrackliga, for utveckling av
matematisk kunskap i en kultur (Bishop, 1988a, 1988b). I den senaste re-
viderade versionen av forskolans ldroplan som géller sedan augusti 2018,
Lpfo 18 (Skolverket, 2018), ger dessa matematiska aktiviteter fortfarande
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vagledning kring och inspiration till hur malen i matematik kan uppfyllas
i forskolans verksamhet (Flognman et al., 2019; Skolverket, 2019b).
Genom att vara en del av en matematisk kultur &r redan sméa barn

engagerade och involverade i vardaglig, informell matematik’ som kan
kopplas till ovanstaende aktiviteter (Bishop, 1988a; Emanuelsson & Hele-
nius, 2016; Utbildningsdepartementet, 2010). Barn kan tidigt ses gora egna
erfarenheter av matematik och utveckla strategier for att 16sa vardagliga
problem. Dessa informella kunskaper blir sedan viktiga byggstenar i deras
vidare matematiklarande (Ginsburg, 1977).

Att bygga vidare p§ tidiga méten med matematik

Flertalet barn undersoker och dgnar sig dagligen, pa eget initiativ, at var-
daglig, informell matematik (Seo & Ginsburg, 2004). Forskning visar ex-
empelvis att barn tidigt har en férmaga att 14gga méarke till matematiska
monster och strukturer (awareness of mathematical pattern and structure,
AMPS; Mulligan & Michelmore, 2009) och att spontant fokusera pa nu-
merisk information i sin omvérld (spontanteous focusing on numerosity,
SFON; Hannula & Lehtinen, 2005; Rathé et al., 2016). Bada dessa for-
magor (AMPS och SFON) forekommer i olika stor utstrackning hos barn
i samma alder, och de individuella skillnaderna har visat sig kunna forut-
sdga bade barnens befintliga matematikkunnande och deras senare fram-
gangar 1 matematik (Batchelor et al., 2015; Hannula & Lehtinen, 2005;
Lepola & Hannula-Sormunen, 2019; Mulligan & Michelmore, 2009; Mul-
ligan et al., 2013). Forskning har dock visat att vissa barn inte alls deltar i
matematiska aktiviteter pa eget initiativ (Hannula & Lehtinen, 2005; Seo
& Ginsburg, 2004). Det ar oroande, eftersom tidig informell matematisk
kunskap har visat sig vara en viktig grund for att utveckla formell matema-
tisk kunskap® (se exempelvis Clements et al., 2013; Griffin & Case, 1997;
National Mathematics Advisory Panel, 2008). Dessa kunskaper ar ocksé

% Informell matematisk kunskap beskrivs pé foljande sétt av Purpura et al. (2013, s. 454,
med hénvisning till Ginsburg, 1977): ”Informal mathematical knowledge is composed of
those competencies generally learned before or outside school, often in spontaneous but
meaningful everyday situations including play, and is characterized by the use of noncon-
ventional and even self-invented symbols, strategies, or procedures rather than conven-
tional written symbols or algorithms”

3 Formell matematisk kunskap beskrivs pé foljande sitt av Purpura et al. (2013, s. 454,
med hénvisning till Ginsburg, 1977): “Formal mathematical knowledge consists of those
skills and concepts taught in school and include the use of conventional written numerical
notation (e.g., Arabic numerals and operation/equality signs) and written algorithms (e.g.,
multidigit addition with renaming”
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grundliggande for att utveckla de matematiska forméagor* som skrivs fram
i laroplanen for grundskolan, Lgr 11: problemldsningsformaga, begrepps-
lig forméga, metod- och berdkningsforméga, resonemangsforméaga samt
kommunikationsformaga (Skolverket, 2019a).

For att barn ska fa mojlighet att bygga vidare pa och utvidga sina
tidiga informella kunskaper i matematik, dr det betydelsefullt att larare
uppmérksammar och lyfter fram deras erfarenheter, idéer och reflektioner
kring matematik i deras vardag. Det ar sdrskilt viktigt gentemot barn som
visar lagt intresse for spontana matematiska aktiviteter och som upplevt fa
tillfillen dar matematik har synliggjorts for dem pa ett tydligt sétt (Cle-
ments & Sarama, 2009; Hannula et al., 2005). Ménga och varierade méten
med informell matematik 6kar namligen deras forutséttningar for att lyckas
med formell matematik ndr de kommer till skolan, om broar kan byggas
ddremellan (SOU 2004:97). Att studera elevers méten med matematik &r
av den anledningen viktigt for att skapa forstaelse for vad eleverna gor i
dessa moten och i vilka sammanhang som motena gors, dér en del innefat-
tar att fa inblick i hur ldrarna synliggdr och generaliserar den matematik
som eleverna erfar.

Barn behdver, enligt Emanuelsson (2016), méta matematik i skilda
sammanhang for att skapa forstdelse for olika matematiska begrepp och
fenomen. Sammanhangen bor vara naturliga for barnen, ddr ny matematik
introduceras med utgangspunkt i deras egna erfarenheter och upplevelser.
Det 4r lararens uppgift att i dessa situationer se, lyfta fram och synliggora
det matematiska innehallet for att 6ka barnens forstielse pa ett mer gene-
rellt plan (Clements et al., 2013; Emanuelsson, 2016). Att introduceras for
formell matematik utan nagra bakgrundskunskaper gor barn forvirrade,
menar Bishop (1988a). Han uttrycker att undervisningen darfor bor utga
ifrdn den informella matematik som barnet redan har med sig, och sa sma-
ningom generaliseras till mer formell matematik, ndgot som flertalet fors-
kare instimmer i (Clements et al., 2013; Frontera, 1994; Ginsburg, 1977,
Nationellt centrum for matematikutbildning [NCM], 2001; Heines, 2000;
Purpura et al., 2013).

Moten med matematik i forskoleklass och
arskurs 1

Utifran framstéillningen i ovanstdende avsnitt dr ett viktigt steg 1 barns
(och elevers) matematikutveckling att utveckla informella kunskaper i
matematik till mer formellt matematiskt kunnande genom en gradvis

1 kapitel 2 utvecklas och fortydligas innebdrden av begreppet matematiska formagor
samt de matematiska formagor som skrivs fram i Lgr 11.

5
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generalisering. Det dr dock viktigt att komma ihdg att denna dvergang inte
sker samtidigt hos alla barn. Nagra beharskar redan tidigt formell matema-
tik inom vissa omraden medan andra fortfarande har begransade informella
kunskaper. Kraven att utveckla formella kunskaper i matematik 6kar emel-
lertid da barnen bdorjar i skolan, dar styrdokument uttrycker vad de ska
kunna i matematik vid olika tidpunkter. Darfor dr det vasentligt att studera
moten med matematik som sker i samband med att dessa krav borjar in-
trada, vilket i Sverige sker vid 6vergangen fran forskoleklass till drskurs 1.

Foérskoleklass — en bro mellan férskola och skola

Forskoleklassen dr 1 Sverige en egen skolform. Néar den infordes 1998 var
dess syfte bland annat att fora in forskolans pedagogik i skolans vérld, och
att fungera som en bro mellan férskola och skola, dar en kombination av
forskolans och skolans arbetssitt och metodik skulle anvindas. En tanke
var att eleverna pa sa vis skulle f4 en mjukare dvergang mellan forskola
och skola, dér det pedagogiska samarbetet beskrevs kunna bidra till en hel-
hetssyn pa eleven, dess larande och utveckling (Skolinspektionen 2014;
Skolverket, 2014). Forskoleklassen kan med andra ord sdgas vara avsedd
att fungera som barnets forsta méte med skolan. Det har dock visat sig att
det finns svérigheter med att sammanfora tva skilda traditioner till en, ut-
trycker Dahlberg och Lenz Taguchi (2015). De menar att den kultur och
de traditioner som finns i redan befintliga institutioner tycks motverka for-
andringsprocesser av detta slag. De hénvisar i sammanhanget till ett nat-
ionellt experiment som genomfordes i Norge mellan 19861990 i syfte att
forsoka forandra den pedagogiska praktiken for landets sexaringar genom
samverkan mellan forskola och skola. Resultatet av experimentet redovisas
och analyseras i en doktorsavhandling av Peder Haug (1992), dar det fram-
kommer att forsoket inte gav upphov till en ny verksamhet, dar det basta”
fran forskolan och skolan sammanforts. Den tenderade istéllet att paverkas
av den verksamhet dir den forlades.

Forskoleklassens roll mellan de tvd malstyrda skolformerna forskola
och skola har ldnge varit otydlig ocksa i Sverige (Lago et al., 2018). Fram
till 2016 reglerades forskoleklassens uppdrag enbart av 6vergripande mal
och riktlinjer i grundskolans laroplan, vilket kritiserades av verksamma l4-
rare (Ackesjo, 2010; Sandberg, 2012). Avsaknaden av tydliga riktlinjer kri-
tiserades dven av Skolinspektionen vid en granskning av forskoleklassen
utford 2015. Det uttrycktes en oro for att denna otydlighet skulle kunna
bidra till att elever i forskoleklass inte fick en likvardig utbildning i olika
delar av landet (Skolinspektionen, 2015). Mot bakgrund av det gav rege-
ringen Skolverket i uppdrag att fortydliga forskoleklassens uppdrag i laro-
planen. Dér framhdlls att samma intentioner som tidigare skulle ligga till
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grund for forskoleklassens verksamhet, diar tva utbildningstraditioner
skulle motas och berika varandra. Detta for att skapa en pedagogik som
skulle gynna ldarande och utveckling i denna dldersgrupp och bidra till en
trygg Overgang mellan forskola och skola (Utbildningsdepartementet,
2015). En reviderad utgava av ldroplanen kom darfor att ges ut 2016, i
vilken undervisningen i férskoleklass nu hade fatt ett eget kapitel, dar syfte
och centralt innehall hade beskrivits, inklusive undervisningen i matema-
tik. Har framgar bland annat att elevernas egna erfarenheter, intressen och
kunskaper ska vara utgédngspunkt for forskoleklassens arbete med grun-
derna i matematik. Revideringen innefattade ocksa avsnittet 2.5 Overging
och samverkan”. Dar framgar nu, tydligare dn forut, betydelsen av en for-
troendefull samverkan mellan forskoleklassen och skolan vid stadiedver-
gangen for att stodja elevernas langsiktiga utveckling och ldrande, samt
hur denna process ska g till (Skolverket, 2016b). Forskoleklassens speci-
fika uppdragsbeskrivning bidrar emellertid till ett behov av att finna en ny
roll f6r verksamheten, utifran de nya riktlinjerna och en redan befintlig
praktik, menar Lago et al. (2018), ndgot som kan vara svart att realisera
(Dahlberg & Lenz Taguchi, 2015).

Vid héstterminen 2018 blev forskoleklassen del av dnnu en forand-
ring i och med att den blev obligatorisk for alla sexaringar i Sverige (UbU7
2017/18). Sverige var ddarmed sist bland de nordiska ldnderna med att in-
fora obligatorisk undervisning for sexaringar. Pa Island blev undervisning
for denna elevgrupp obligatorisk sa tidigt som 1990, och i Norge 1997.
Samtidigt blev d& verksamheten en del av ldndernas respektive tioariga
grundskolor (Nordiskt samarbete, u.a.; SUO 2015:81). I Danmark har mot-
svarigheten till forskoleklass, bernehaveklasse, varit obligatorisk sedan
2008, och i Finland blev sexaringarnas undervisning, forskoleundervisning
eller esiopetus, obligatorisk 2015 (Berne- og Undervisningsministeriet,
2020; InfoFinland, 2020; SUO 2015:81). Sammanfattningsvis skiljer sig
alltsd de nordiska landernas undervisning for sexaringar at genom att den
pa Island och i Norge ar en del av grundskolan, medan den i Sverige, Dan-
mark och Finland utgdr en egen verksamhet mellan forskola och grund-
skola. I Sverige gick emellertid i princip alla sexdringar i forskoleklass’
redan innan forskoleklassobligatoriet (Skolverket, 2017a). Trots det var ett
av argumenten for att inféra obligatorisk forskoleklass att cirka 2000 av
dem inte deltog i verksamheten. Ett annat argument 1ag i att den frivilliga
narvaron forsvarade for planering och uppf6ljning i verksamheten (van
Bommel & Palmér, 2020).

3 Liséret 2016/2017 gick 97,8 % av Sveriges sexdringar i forskoleklass (Skolverket,
2017a).



1. Inledning

Forandringar i policydokument &ppnar upp for reflektioner kring
vad dessa innebédr for verksamheten 1 praktiken. Kan de tydligare riktlin-
jerna i forlangningen paverka hur matematiken lyfts fram i undervisningen
i forskoleklass? Finns det risk for att forskoleklassens verksamhet frangar
sin roll som bro mellan férskola och skola, och drar mer at skolans verk-
samhet? I en nyligen genomford studie, kring policydokument for aren
19972017, framhaller Ackesjo och Persson (2019) att utvecklingen pekar
mot det: “policy discourses about the preschool class have shifted from
pedagogical arguments about the benefits of pedagogical integration, con-
sensus and the move of preschool pedagogy into school education, to more
school-oriented, knowledge-economy arguments about increased goal
achievement” (Ackesjoé & Persson, 2019, s. 1).

Ackesjo och Persson (2019) uttrycker att verksamheten i forskole-
klassen stér infor en skolifiering (schoolarization). De menar att det syns
en positionsfordndring i skolsystemet, med en distansering fran forskolans
innehéll, mal och arbetssitt till skolans innehéll, mél och undervisnings-
former. Inférandet av obligatorisk forskoleklass utgdr en tydlig milstolpe i
denna process, fortsitter de. Dessa resultat talar emot det som uttryckts
kring att samma intentioner som tidigare skulle ligga till grund for forsko-
leklassens verksamhet efter omskrivningarna i ldroplanen. Det talar ocksa
emot att forskoleklassens syfte, uppdrag och innehall inte skulle fordndras
i och med forskoleklassobligatoriet (van Bommel & Palmér, 2020; UbU7
2017/18; Utbildningsdepartementet, 2015).

Att mota skolmatematiken

Det aterstar att se om de nya riktlinjerna for forskoleklassens verksamhet
mojliggor for forskoleklassen att skapa sig en tydlig identitet och roll mel-
lan forskola och skola som kan bidra till en god 6vergéng vad géller ele-
vernas utveckling och ldrande, inte minst i matematik. Matematikunder-
visningen i forskoleklass ska utga ifran elevernas egna erfarenheter, intres-
sen och reflektioner, medan skolans undervisning a sin sida har en starkare
dmnescentrering samt ett storre resultat- och malfokus (Dahlberg & Lenz
Taguchi, 2015; Skolverket, 2019a).

Vilka forutsittningar har da eleverna nér de tar steget for att mota
skolans matematik? I en studie av Fredriksson (2009) om svenska forsko-
leklasselevers matematikkunnande visar det sig att spridningen i elevernas
kunskaper och forstaelse ar stor da de borjar i arskurs 1. Denna trend kan
dven ses 1 vara grannldnder Danmark och Finlands motsvarigheter till for-
skoleklass. En nationell dansk studie, ddr bland annat barns matematikkun-
nande innan skolstarten testats genom maétinstrumentet TEAM (Tools of
Early Assessment of Math), visar ockséd pé en stor spridning. Kunskaps-
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skillnaderna i matematik syntes redan i tredrsaldern och spridningen 6kade
under forskoletiden. Skillnaderna var relativt stabila for varje aldersgrupp,
da kunskapsglappet for de 15 procent av barnen som fick hogst podng och
de 15 procent som fick lagst podng, 6verensstaimde relativt vdl. Det innebar
att barnen som fick l4gst podng hade en matematisk forstaelse pd samma
niva som en genomsnittlig fyradring nir de boérjade skolan, medan barnen
som fick hogst podng da uppnadde maxresultat, vilket gjorde det svart att
uttala sig om deras egentliga niva (Ministeriet for Bern, Undervisning og
Ligestilling, 2016). En liknande studie genomf6rdes i Finland hosten 2018,
med syftet att ta fram nationellt tdickande information om finldndska ele-
vers kunskaper nir de borjar i grundskolan. Aven hir visar resultatet att
kunskaperna i matematik skiljer sig betydligt at mellan de elever som pre-
sterar lagst och hogst (Nationella centret for utbildningsutvérdering, 2019).

Trots den stora spridningen i forskoleklasselevernas kunnande ut-
trycker emellertid Fredriksson (2009) att majoriteten av eleverna i hennes
studie dnda har goda forutsattningar att utveckla sitt matematiska kun-
nande vidare i enlighet med laroplanens mal (Fredriksson, 2009). Samma
bild tecknas av Lowing (2009) utifran en stor kartliggning av cirka 40 000
svenska elevers kunskaper i aritmetik fran forskoleklass till arskurs 8. Re-
sultatet visar att matematikkunskaperna hos forskoleklasseleverna genom-
gaende var mycket bra, och att de verkade vara vél forberedda for att till-
godogora sig undervisningen i arskurs 1 (Léwing, 2009). Aven internat-
ionella studier visar att majoriteten av eleverna besitter goda kunskaper i
matematik ndr de kommer till skolan (Aubrey, 1993; Clark et al., 2006;
Gervasoni & Perry 2015). I en omfattande australiensisk studie av Gerva-
soni och Perry (2015) framkom dessutom att ett stort antal elever hade
uppnétt ldroplanens mal for de tidiga skolaren redan innan de borjat skolan,
vilket forskarna menar antyder att flera elever riskerar att inte bli tillrdck-
ligt utmanade i matematik under sitt forsta skolar. I ndmnda svenska kart-
laggning av elevers aritmetikkunskaper (Lowing, 2009) framkommer sad-
ana tendenser:

Lyckas man inte forvalta elevernas forkunskaper? Varfor borjar de flesta bocker
om fran bdrjan med talomradet 1 — 5, 1 — 6 osv sa att eleverna inte méter talet 10
forrén till jul. Nastan alla elever kunde ju rdkna till 29 redan innan de kom till
arskurs 1 och hade dessutom abstraherat enkla rdkneoperationer. (s. 15)

I kartldggningen visar det sig att elevernas resultat i de forsta skolaren inte
foljer den positiva trenden 1 forskoleklass. Lowing (2009) utrycker att det
ar forvanande att forskoleklasselevernas kunskaper inte utvecklas vidare
nar de kommer till skolan, med tanke pa vad de redan kan. Erfarenheter av
detta slag beskrivs ocksa av Solem och Reikeras (2004), som menar att
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skolan inte lyckas méta eleverna dar de befinner sig i sitt matematikkun-
nande i tillrdckligt stor utstrackning. Deras formagor missbedoms ofta, vil-
ket de menar kan leda till ”avinldrning” hos vissa elever. Om eleverna en-
bart far arbeta med sddant de redan behérskar, och inte utmanas, hammas
deras utveckling, vilket kan leda till att deras tidigare formaga att 16sa pro-
blem pa ett kreativt sdtt minskar istillet for att oka.

Kvesi¢ et al. (2020) redogor for liknande resultat i sin studie om for-
skolebarns matematiska formagor, diar barnens matematikresultat férsam-
rades under de forsta skoldren. De tenderade ocksa att ga over till att 16sa
problem pa sétt som “forvintades” av dem, trots bristande kunskaper kring
dessa metoder, och de blev dngsligare for att gora fel. Forskarna menar att
resultaten skulle kunna forklaras utifran skolans miljo och regler samt bris-
ter 1 kopplingen mellan elevernas tidigare kunskaper i matematik och nya
(mer formella) kunskaper i matematik. Fredrikssons (2009) resultat pekar
at samma hall, d& hon visar att svenska forskoleklasselever presterar béttre
an elever 1 arskurs 2 pa samma slags uppgifter. Hon uttrycker i likhet med
Kvesi¢ et al. (2020) att det skulle kunna vara ett resultat av att skolan inte
forvaltar elevernas tidigare kunskaper i matematik 1 tillracklig utstrack-
ning.

Ovanstaende resonemang kan kopplas till ett problem som skrivs
fram av flera forskare, som handlar om att manga elever upplever att de
kunskaper i matematik som de har med sig sedan tidigare inte verkar ha
nagon tydlig forbindelse med skolmatematiken (Ahlberg, 1992; Schoen-
feld, 2016). Eleverna uttrycker att matematiken i skolan dr nagonting helt
annat 4n den matematik som de moéter i det vardagliga livet och har erfa-
renhet av sedan tidigare. Elever upplever vidare att skolmatematiken inte
har nagon nytta utanfor skolan, utan att den &r begrénsad till innehallet pa
matematiklektionerna. Den svaga kopplingen ddremellan gor att eleverna
inte uppfattar att vardagsmatematiken faktiskt ocksa &r en del av skolans
matematik (Ahlberg, 1992; Schoenfeld, 2016).

Diskrepansen mellan vardagsmatematik och skolmatematik besk-
rivs bland annat av Lave (1988). Hon uttrycker att matematik i vardagen
utfors i ett ssmmanhang dér tinkande och handlande hanger samman. Dér
bestdms losningar pa problem av hur den verkliga situationen ser ut, menar
hon, vilket inte dverensstimmer med hur problemldsning gar till i skolan.
d’ Ambrosio (1985) uttrycker att det d4r som att skolmatematiken inte helt
stimmer O6verens med den matematik som finns i var vardag. Han menar
att det finns ett glapp mellan elevers tidigare kunskaper i matematik och
den matematik som de moéter i skolan, som skolan maste hjilpa eleverna
att fora samman. Bishop (2016) beskriver detta glapp som en “’kulturell
krock” (cultural conflict) mellan skolans matematik och elevens tidigare
erfarenheter av matematik: ”The social groupings in which learners exist
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and learn mathematics inside and ouside school have their own cultures,
custumes, languages and values” (s. 46). Néar vi lar oss ndgot gor vi det i
en kontext och ndr denna kunskap ska anvindas i ett annat sammanhang
behover den anpassas till dessa kriterier, forklarar han. Utifran detta reso-
nemang finns det alltsa risk for att elever ocksa upplever en kulturell krock
ndr de gar fran forskoleklassen, och den matematik som uttrycks dar, till
skolans matematikundervisning. Niss (1999) uttrycker att det inte finns
nagra garantier for att kunskap fors 6ver fran en kontext till en annan. Det
som eleverna behover kunna, forsta eller utfora behover darfor goras till
objekt for en tydlig och noggrant utformad undervisning, understryker han.
Eleverna behover alltsa stod i att koppla sina tidigare kunskaper i matema-
tik till den matematik som de ska utveckla forstaelse for. Detta steg dr en-
ligt Purpura et al. (2013) avgoérande for elevers forvarvande av formellt
kunnande i matematik. Med andra ord ar det viktigt att titta ndrmare pa
moten med matematik som elever gor i forskoleklass och arskurs 1 for att
utveckla kunskap om de utmaningar som eleverna star infor vid Gver-
gangen ddremellan.

Syfte och fragestallningar

Moéten med matematik dr sammanfattningsvis viktiga for barns och elevers
matematikutveckling. De léar sig matematik i interaktion med andra mén-
niskor, foremal och fenomen (Bjorklund, 2007), och ménga och positiva
tidiga méten med matematik skapar forutsattningar for att lyckas med ma-
tematik i skolan (Ahlberg, 1994; Clemens & Sarama, 2009; Emanuelsson
& Helenius, 2016; Seo & Ginsburg, 2004). Métena sker emellertid i olika
sammanhang, dar skilda traditioner skapar matematisk kunskap som kan
vara problematisk att dverfora till andra ssmmanhang (Bishop, 2016; Niss,
1999). Hér behover larare hjélpa barn och elever med att bygga broar mel-
lan tidigare kunskaper i matematik och nya (Emanuelsson, 2016). I denna
avhandling fokuserar jag pa elevers moten med matematik i forskoleklass
och arskurs 1. Dessa verksamheter har olika ursprung och traditioner
(Dahlberg & Lenz Taguchi, 2015), vilket betyder att eleverna dar méter
matematik pa sitt som ar specifika for just dem.

Avhandlingens syfte dr att bidra med kunskap om elevers mdten
med matematik i forskoleklass och arskurs 1 genom att undersoka, analy-
sera och beskriva dem. Ytterligare ett syfte ar att redogora for likheter och
skillnader i elevers moten med matematik i1 forskoleklass och arskurs 1 for
att bidra till 6kad forstaelse kring faktorer som kan paverka elevers maj-
ligheter att utveckla forstaelse for skolmatematiken.
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1. Inledning

For att uppna syftet har foljande fragestéllningar formulerats:

e Vad kdnnetecknar elevernas handlingar i méten med matematik i
forskoleklass och arskurs 1?

e Vad karaktériserar de moten med matematik som eleverna i for-
skoleklass och arskurs 1 deltar i?

o Vilket mgjligt larande, i form av matematiska formégor, kan ur-
skiljas genom elevernas handlingar i moten med matematik 1 for-
skoleklass och arskurs 1?
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2. Matematik — ett fordnderligt dimne

2. Matematik - ett foranderligt amne

Den matematik som elever moter i dagens skola dr sannolikt inte den-
samma som deras fordldrar eller far- och morforaldrar métte nar de gick i
skolan. Matematikdmnet paverkas av den vérld och det samhdlle vi lever i
och ér av den anledningen fordnderligt till bade innehéll och form (Niss,
1994; Steadman, 1991; Wyndhamn 1997). I detta kapitel vill jag visa pa
matematikdmnets skiftande karaktar och fordandring, dels 6ver tid, dels be-
roende av skolform. Jag vill dessutom ge en inblick i vad det har lett fram
till betraffande intentioner kring matematikundervisning och vilka kun-
skaper i matematik som dagens barn och elever forvintas utveckla samt
hur det kan ga till. Framskrivningen utgar dels ifran olika policydokument,
med vilka jag avser fora fram syftet med matematikundervisningen i verk-
samheterna, dels ifran forskning kring matematikundervisning och mate-
matikldrande, med vilken jag vill uppméarksamma vad som é&r betydelse-
fullt for barns och elevers ldrande i matematik. Kapitlet dr indelat i tva
avsnitt, dar det forsta fokuserar pa matematikdmnet innan skolstarten, det
vill sidga i forskola och forskoleklass, medan det andra riktar uppmérksam-
heten mot den tidiga skolmatematiken.

Matematik innan skolstarten

Matematik anses idag vara en viktig och i mangt och mycket sjalvklar del
av barns vardag. Redan sma barn intresserar sig for matematik och har for-
maga att utveckla matematiska fardigheter, varfér argument for betydelsen
av att stétta och utmana barnen vidare i denna process fors fram i flera
studier (Bjorklund & Palmér, 2020; Ginsburg et al., 2008). Emellertid har
matematikdmnet inte alltid haft en framtradande plats i forskolan och for-
skoleklassen (Bjorklund & Palmér, 2020; Doverborg, 2016). Dessutom har
det varken nationellt eller internationellt funnits ndgon tydlig enighet i vad
forskolematematik egentligen innefattar och hur den bor iscenséttas (Bjor-
klund & Barendregts, 2016; Doverborg, 1987; Doverborg & Pramling
Samuelsson, 1999, 2004; Ginsburg et al., 2008; Sheridan et al., 2011;
Thiel, 2010). For att ge en bakgrund kommer jag i detta avsnitt att beskriva
hur matematikens roll i férskolan och forskoleklassen har fordndrats dver
tid. Jag kommer darefter att redogdra for vad barn och elever i férskola och
forskoleklass bor utveckla kunskaper om i matematik samt hur undervis-
ningen kan ga till.
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Utveckling av férskolans och férskoleklassens matematik

Tidig inspiration till matematik i svensk forskola kan hérledas till den sa
kallade Frobeltraditionen. Dess skapare, den tyske pedagogen Friedrich
Frobel (1782—-1852), var intresserad av grundldggande matematikunder-
visning och ansag att matematik var en viktig del av barns uppfostran (Jo-
hansson, 1995). Han uttryckte att ”En uppfostran av méanniskan utan ma-
tematik och i synnerhet utan grundldggande kunskap om talen, vartill sluter
sig kunskapen om form och storlek, blir darfor ett lappverk utan nagon
enhetlighet” (Frobel, 1995, s. 141, originalutgava 1826).

Frobel betonade lekens betydelse for barnets kunskapsutveckling.
Genom den bildar sig barnet en egen uppfattning om sin omvarld (Johans-
son, 2020). Han utformade bland annat ett pedagogiskt material, tjugo
stycken sa kallade lekgévor, som ofta férekom i datidens svenska forsko-
lor. Lekgavorna hade en tydlig koppling till matematik och syftade bland
annat till att utveckla barns forstaelse fér form och rum, samt relationer
mellan del och helhet, utifran deras egen nyfikenhet och skaparglddje (Do-
verborg, 2016; Wallstrom, 1992). Ménga av de aktiviteter som forekom-
mer i dagens forskolor och forskoleklasser, sdsom bygglek, vavning, pap-
persviktning och figurldggning, kan kopplas till Frobels lekgavor (Dover-
borg, 2016). Frobels uppfattning var att matematik spelar en betydelsefull
roll i att hjélpa barn att se samband och fa forstaelse for sin omvarld. Ge-
nom att arbeta pa ett aktivt, upptdckande sétt kunde barnen fa verktyg i att
forsta hur saker och ting hanger ihop (Wallstrom, 1992).

I samband med forskolans utbyggnad pa 1970-talet kom Frobels
idéer om forskolebarns matematiklarande i skymundan. Inspiration him-
tades istéllet fran andra teorier, sdsom Piagets utvecklingspsykologi (Do-
verborg, 2016; Doverborg & Pramling Samuelsson, 2004). Matematiken
hade under denna tid ingen framtrddande roll i forskolans verksamhet,
dven om spar av den kan skonjas 1 de dokument som vid tiden reglerade
arbetet med barnen i verksamheten: Barnstugeutredningen (SOU 1972:26;
SOU 1972:27), Arbetsplan for forskolan (Socialstyrelsen, 1981), Pedago-
giskt program for forskolan (Socialstyrelsen, 1987:3) samt Ldra i forsko-
lan (Socialstyrelsen, 1990:4). I dessa dr matematiken huvudsakligen un-
derordnad naturorienterande &mnen, och fokuserar inledningsvis framst pa
begreppsbildning. Ett 6kat utrymme kan emellertid skonjas Gver tid, dar
forslag pa innehdall och metoder utdkas i de senare dokumenten (Dover-
borg, 2016). Forskning fran denna period visar dock att forskolldrarnas
uppfattning av matematik huvudsakligen kopplades samman med ramsrak-
ning och sifferskrivning (Doverborg, 1987; Doverborg & Pramling Samu-
elsson, 1999).

Det ar forst med forskolans forsta laroplan, Lpfo 98 (Utbildningsde-
partementet, 1998), som matematikdmnet far en mer framtrddande roll i
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forskolans verksamhet, enligt Doverborg och Pramling Samuelsson
(2004). I samband med ldroplanens inférande gick ocksé ansvaret for for-
skolan &ver fran socialdepartementet till utbildningsdepartementet och for-
skolan kom att riknas som en del av utbildningssystemet (Lindgren, 2020).
I forskolans forsta laroplan framgar det att det dr varje larares ansvar att
planera for och genomf6ra arbetet i verksamheten sé att varje barn ges méj-
lighet att utvecklas matematiskt. Vilken matematisk kunskap som det
handlar om tydliggors i de tva strivansmal som specifikt formulerats kring
matematik. Hér uttrycks att barnen ska fa utveckla sin formaga att upptiacka
och anvinda matematik samt fa forstaelse for grundldggande egenskaper
hos vissa matematiska begrepp (Utbildningsdepartementet, 1998). Jamfort
med tidigare styrdokument som, enligt Doverborg (2016), mer inriktades
mot vad lararna kunde arbeta med i verksamheten och hur det kunde goras,
fokuserar laroplanen mot barnens ldrande, dér syftet ar att varje barn, med
lararnas stod, ska ges mojlighet att utvecklas i riktning mot de mal som
beskrivs.

Samtidigt som forskolans laroplan inférdes, inrédttades ocksa forsko-
leklassen, en ny skolform for landets sexaringar, vilka f6érskolan tills dess
hade ansvarat for (Prop. 1997/98:6). Forskoleklassen hade vid denna tid
inte nagra specifika riktlinjer kring matematikundervisningens innehall
och syfte. Dessa bestdmdes till stor del pa lokal niva av de ldrare som ar-
betade i1 forskoleklassen (Skolinspektionen, 2015). Vid undervisningspla-
neringen togs framforallt hdnsyn till férskolans ldroplan, men ocksa till
skolans laroplan i tillimpliga delar (Skolverket, 2014). Avsaknaden av tyd-
liga riktlinjer for férskoleklassens verksamhet kritiserades vid tiden av un-
dervisande larare (Ackesjo, 2010; Sandberg, 2012), men ocksé av Skolin-
spektionen (2015). Flera forskningsstudier som genomfordes under denna
period visar dessutom att larare bade i forskola och forskoleklass hade
olika uppfattningar om vad matematik var och hur den borde tas upp i verk-
samheten (Doverborg, 1987; Doverborg & Pramling Samuelsson, 1999,
2004). Eftersom larares kunskaper om och instéllning till matematikimnet
i hog grad paverkar vad de fokuserar i sin verksamhet och hur de lagger
upp den (Lee & Ginsburg, 2007; Palmer, 2020), skulle det kunnat innebéra
att eleverna erbjods olika mojligheter till larande i matematik.

Doverborg (1987) och Doverborg och Pramling Samuelsson (1999)
kunde, i sina studier om forskolldrares uppfattningar om vad matematik &r,
se exempel pa larare som uttryckte att matematik inte alls var ndgonting
for forskolebarn, utan ndgot som de tids nog dnda skulle fa dgna sig at i
skolan. Denna formulering férekom inte i Doverborg och Pramling Samu-
elssons (1999) senare studie med samma inriktning (vilken genomfoérdes
efter att laroplanen tritt i kraft). Daremot framkom formuleringar om att
matematik dr ndgonting trakigt som barnen maste luras in i, helst under lek.
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Léararna i undersokningen gav ocksa uttryck for att de inte hade tillrackliga
dmnes- och didaktiska kunskaper i matematik (Doverborg & Pramling
Samuelsson, 2004). Samma tendenser har setts internationellt (se exempel-
vis Clemens et al., 2013; Ginsburg, et al., 2008). Ginsburg et al. (2008, s.
10) uttrycker att deras erfarenhet &r att “‘many prospective and current pre-
school teachers do not like mathematics, are afraid of it, and do not want
to teach it”. Detta skulle kunna foras fram i relation till matematik och for-
skolldrares yrkesidentitet, som Palmer (2011, 2020) for en diskussion
kring. Hon menar att forskollararyrket under lang tid inte har forknippats
med matematik, vare sig av forskolldrarna sjdlva eller av omgivningen,
vilket kan bidra till en osdkerhet infor &mnet. Detta dverensstimmer med
annan forskning som, dven efter laroplanens inforande, visar att forskolla-
rare anser att matematik &dr ett nytt &mnesomrade inom férskolan, som de
anser ar svart att koppla samman med forskolans lekinriktade verksamhet
(Sheridan et al., 2011; Thiel, 2010).

Forskolans laroplan reviderades 2010 och forskolans arbete med
matematik kom da att fortydligas och utdkas ytterligare, fran tva till fyra
amnesspecifika mal att striva emot (Utbildningsdepartementet, 2010). Ma-
len beskrev dels vilket matematiskt innehall som forskolan skulle striva
efter att barnen utvecklade forstaelse for, dels vilka fardigheter, i form av
formégor, som forskolan skulle ge barnen mojlighet att utveckla i arbetet
med matematik (Skolverket, 2010). Intentionen att ldrandet i férskolan,
och ddrmed ocksa ldarandet i matematik, ska utgd ifran barnens egna intres-
sen, och urskiljas i det barnen dgnar sig at, for att darifran utmanas vidare,
var alltjamt detsamma som tidigare.

I och med revideringen lyftes Bishops (1988a, 1988b) sex olika ma-
tematiska aktiviteter (se kapitel 1) fram som ett sétt att konkret ndrma sig
stravansmalen i matematik (Utbildningsdepartementet, 2010). Det fram-
holls att dessa kunde utgora ett stod for larare 1 forskolan att urskilja mate-
matik som forekommer i barnens lek, men ocksa for att planera for aktivi-
teter med matematiskt fokus (Doverborg et al., 2013). Detta fortydligande
hade kunnat tdnkas bidra till att vidga matematikdmnets sedan lange ensi-
diga fokus pa antal och rdkning i forskolan, da rdkning enbart utgor en av
aktiviteterna. Emellertid visar Bjorklund och Barendregt (2016), 1 en studie
kring innehall och undervisning i matematik i1 svensk forskola, att detta
matematikinnehéall fortfarande 4r dominerande, medan innehdall som ror
rum, monster, former och pre-algebra dr underrepresenterat. Det forefaller
inte vara unikt for Sverige utan har dven setts internationellt (Ginsburg et
al., 2008). Daremot visar Bjorklund och Barendregt (2016) i sin studie att
forskollararna nu uppfattade matematik som ett larandeinnehall i forsko-
lans verksambhet, vilket kan tolkas som att &mnet fatt en tydligare plats i
forskolans verksamhet, &n da Doverborg med kollegor (1987, 1999, 2004)
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genomforde sina undersdkningar. Lararna i Bjorklund och Barendregts
(2016) studie uttryckte vidare att de arbetade med matematik genom att
utgd ifran barnens lek och intressen i spontana situationer, vilket de enligt
laroplanen uppmanas gora (Skolverket, 2010). Daremot hade de fortfa-
rande, i likhet med lédrare i tidigare studier (Sheridan et al., 2011; Thiel,
2010), svarigheter med att gora det omvénda, utgéd ifran mélen for att ar-
rangera planerade ldrandesituationer med fokus pé ett specifikt matema-
tiskt innehall.

For forskoleklassens del genomfordes 2016 en stor fordndring vad
géller undervisningens utgangspunkt. Ett eget avsnitt i grundskolans ldro-
plan, Lgr 11, skrevs d& fram for denna skolform, vilket fortfarande &r ak-
tuellt (Skolverket, 2019a). Héar beskrivs forskoleklassens undervisnings-
uppdrag, inklusive syfte och centralt innehall fér undervisningen i mate-
matik. Fokus ligger, precis som i forskolans laroplan, pa att bygga vidare
pa elevernas egna intressen och nyfikenhet. Lararna ska samtidigt utmana
dem vidare genom att féra in matematiska begrepp och ge eleverna maj-
lighet att resonera kring sina upptéckter (Skolverket, 2019a). Vidare po-
dngteras att utgangspunkten for matematikundervisningen 1 forskoleklas-
sen bor vara spontana aktiviteter, utifran vilka lararna sedan synliggor, ut-
manar och fordjupar matematiska idéer och resonemang. Pa det viset far
eleverna forstaelse for matematikens koppling till sin vardag (Skolverket,
2016a). I det har ssmmanhanget blir foreliggande studie intressant, da den
bidrar med kunskaper kring hur matematikundervisningen i forskoleklass
faktiskt genomfors.

Aven om forskoleklassens undervisningsuppdrag nu beskrivs i
grundskolans ldroplan ska den fortfarande utgéra den bro mellan férskola
och skola som den ursprungligen inrdttades for. Bland annat dr kontinuite-
ten vad géller arbetssétt och metoder betydelsefull (van Bommel & Palmér,
2020). Av den anledningen &r det ocksa relevant att uppmarksamma for-
skolans nya laroplan, Lpfé 18 (Skolverket, 2018), som antogs den 1 juli
2019. Den kan ses som en omfattande revidering av den tidigare ldropla-
nen, Lpfo 98 (Skolverket, 2010), men med en viktig fordndring i inférandet
av begreppen utbildning och undervisning, som avser betona att forskolan
tillhor skolvasendet (Skolverket, 2020). Barnen i forskolan ska med andra
ord undervisas i bland annat matematik, utifrdn de mal som finns fram-
skrivna 1 ldroplanen. I ldroplanen understryks emellertid att undervis-
ningen i férskolan inte enbart innefattar planerade larandesituationer, utan
att den ocksa kan ha sin utgdngspunkt i spontant uppkomna situationer i
verksamheten (Skolverket, 2018). Precis som tidigare kvarstar intentionen
att larandet i1 forskolan, ocksd inom matematik, ska utga ifran barnens lek,
skapande och egna intressen. De matematikspecifika malen i den nya laro-
planen fokuserar dels pd matematiskt innehall som barnen ska ges
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forutsattningar att utveckla forstaelse for, dels formagor som barnen ska
ges mojlighet att utveckla genom att arbeta med det matematiska innehallet
(Skolverket, 2018). Det innebdr att begreppet fardighet, som fanns med i
Lpf6 98, har tagits bort. Vid en jamforelse dr formuleringen i direkt anslut-
ning till malen 1 matematik nu skarpare &n i den tidigare laroplanen. Nu
uttrycks inte ldngre att forskolan ”’ska strdva efter” att varje barn utvecklas
i forhéallande till malen (Skolverket, 2010), utan att forskolan ”ska ge” varje
barn forutsattningar for att utvecklas i forhallande till mélen (Skolverket,
2018).

Sammantaget kan ségas att matematiken i forskolans och forskole-
klassens verksamhet historiskt sett har gétt fran Frobelinspirerad pedago-
gik med fokus pa spatialt innehéll och barns egna aktiva upptiackande, via
utvecklingspsykologiska influenser med fokus pé vilken matematik verk-
samheten kan innehélla och hur undervisningen kan genomforas, till
undervisning i matematik med fokus pa barns ldrande i matematik. Sedan
forskolans forsta laroplan inférdes 1998 har forskolans arbete med mate-
matik fortydligats genom revideringar av laroplanen. I ovanstaende reso-
nemang framkommer emellertid att det kan ta tid innan intentioner med
matematikundervisning realiseras i praktiken.

Vad ska barnen och eleverna ldra sig?

Som framkom i ovanstaende genomgéng kring utvecklingen av forskolans
och forskoleklassens matematik, har matematikdmnets roll skiftat i dessa
verksamheter. Vad matematik for barn dr har ocksa beskrivits pa olika sétt
av verksamma larare (Doverborg, 1987; Doverborg & Pramling Samuels-
son, 1999, 2004). Forskning visar att det huvudsakligen &r antal och rak-
ning som ldrare har fokuserat pa i forskolans verksamhet (Bjorklund &
Barendregt, 2016; Bjorklund & Palmér, 2018). Fragan &r da vad barnen i
forskolan respektive eleverna i forskoleklassen bor utveckla for kunskaper
1 matematik?

Ett sdtt att besvara fragan ar att titta pa de formuleringar som finns i
de styrdokument som idag reglerar verksamheterna och som beskriver vad
matematikundervisningen syftar till att utveckla for kunnande hos barnen
respektive eleverna. I dessa styrdokument férekommer idag inga kun-
skapskrav som uttrycker vad de férvintas kunna i matematik vid en viss
tidpunkt. Daremot finns formuleringar kring vad barnen respektive ele-
verna ska ges forutsittningar att utveckla kunskaper om i de bade skolfor-
merna (Skolverket, 2018; Skolverket, 2019a). Ett annat sétt att besvara fra-
gan 4r att se till vilket kunnande i matematik som enligt forskning ar bety-
delsefullt att utveckla hos barn och elever i denna aldersgrupp. Bjorklund
och Palmér (2018) uttrycker att forskningsresultat pa lang sikt utgoér en
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stabilare grund att utga ifran i detta avseende, da styrdokument ar politiska
och ddrmed har en tendens att fordndras. De framhéller dock att de olika
utgdngspunkterna dnda inte star i motsattning till varandra.

I foljande avsnitt har jag valt att utgd ifran styrdokumentens skriv-
ningar nér jag besvarar fragan vad, eftersom jag vill lyfta fram vad aktuella
styrdokument uttrycker kring vilket kunnande barnen respektive eleverna
ska ges forutsattningar att utveckla genom matematikundervisningen i da-
gens forskola och forskoleklass. Jag har sedan valt att 16pande koppla styr-
dokumentens formuleringar till vad forskning uttrycker kring dessa kun-
skaper, dels for att beskriva vad de kan innefatta och varfor de ar viktiga,
dels for att visa pa vilka forutsittningar som finns i verksamheterna att ut-
veckla detta kunnande hos barnen och eleverna. Eftersom forskolan och
forskoleklassen idag regleras av olika styrdokument har jag valt att skriva
fram detta i tva olika avsnitt, med borjan i férskolan.

Forskolan

I forskolans laroplan, Lpfo 18 (Skolverket, 2018) finns tre mal formulerade
som ror vad barnen ska ges mdjlighet att utveckla kunskaper om i mate-
matik. Dessa beskriver tva olika typer av kunnande. Dels ska barnen ges
forutsattningar att utveckla kunskaper i form av matematiska formégor,
genom att nyttja och uttrycka matematik pa olika satt, dels ska barnen ges
forutsattningar att utveckla kunskaper 1 form av forstaelse for ett visst ma-
tematiskt innehall. Det forsta och tredje matematikspecifika mélet inriktas
mot forméagor, medan det andra inriktas mot forstaelse:

Forskolan ska ge varje barn forutsittningar att utveckla [...]

- forméga att anvdnda matematik for att undersoka, reflektera 6ver och
prova olika 1osningar av egna och andras problemstéllningar,

- forstaelse for rum, tid och form, och grundldggande egenskaper hos méng-
der, monster, antal, ordning, tal, métning och fordndring, samt att resonera
matematiskt om detta,

- forméga att urskilja, uttrycka, undersdka och anvidnda matematiska be-
grepp och samband mellan begrepp

(Skolverket, 2018, s. 9)

I den andra malformuleringen framkommer det att det matematiska inne-
hall som barnen ska ges forutsittningar att utveckla forstaelse for ar tamli-
gen omfattande och innefattar bade rumsliga och aritmetiska begrepp.
Bjorklund och Palmér (2020) uttrycker att begreppen dessutom ar mycket
allminna och innefattar i sig flertalet begrepp och principer. Vad som &r
rimligt innehall i férskolans matematik ar darfor inte helt sjalvklart. Bjor-
klund och Palmér (2020) menar dock att det &r inte heller 4r mojligt eller
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ens onskvart att dela upp det matematiska innehallet efter vad som lampar
sig for yngre respektive dldre barn. De framhéller att lampligheten mer be-
ror pa hur innehallet uppméarksammas: konkret och vardagsnira eller teo-
retiskt och abstrakt.

Det huvudsakliga matematiska innehallet som behandlas i forsko-
lans verksamhet ror tal och antal (Bjorklund & Palmér, 2020) och i viss
utstrackning ocksa geometriska former och rumsliga begrepp sisom mons-
ter, ordning och lage (Emanuelsson & Doverborg, 2006). Dessa omraden
ar betydelsefulla att fokusera pa i forskolans verksamhet, da det har visat
sig att kunskaper kring detta innehéll har en positiv koppling till barns vi-
dare ldarande och senare framgangar i matematik (se exempelvis Hannula
& Lehtinen, 2005; Mulligan et al., 2013). Bjorklund och Barendregt (2016)
visar dock att de samtal som lararna i forskolan for med barnen kring ma-
tematiskt innehall som barnen intresserar sig for ofta stannar vid att be-
ndmna begrepp och besvara fragor, medan innehallet sdllan problematise-
ras. Detta steg dr emellertid viktigt for att hjdlpa barnen att generalisera
den matematik de moter och exempelvis fa forstaelse for samband mellan
matematiska begrepp och fenomen (Clements et al., 2013). Bjorklund och
Palmér (2020) menar att en mojlig orsak till att innehéllet sdllan problema-
tiseras kan vara att det krdvs en djupare &mneskunskap for att ta detta steg
i samtalen med barnen, nagot som ldrare uttryckt att de saknar (Doverborg
& Pramling Samuelsson, 2004). Bjorklund och Palmér (2020) resonerar
vidare kring att det senare ocksa kan medfora att matematiskt innehall som
sannolikhet, kombinatorik, statistik, métning och problemldsning fore-
kommer 1 mindre utstrackning i forskolans verksamhet, trots att det har
visat sig vara betydelsefullt for barn att fa erfarenhet av i forskoledldern
(English, 2004; Sarama & Clements, 2009).

Forutom forstaelse for ett visst matematiskt innehdall kan vidare fyra
matematiska formagor urskiljas i malformuleringarna fran forskolans laro-
plan ovan, som barnen ska ges mojlighet att utveckla i férskolan: problem-
16sningsformaga, resonemangsféormaga, kommunikationsforméga och be-
greppslig forméaga®. Bjorklund och Palmér (2018) beskriver matematiska
formégor som en “helhet av vad det innebér att tilldgna sig, forstd och an-
vianda matematik” (s. 73). De menar att formagorna dr nodvandiga for att
utveckla forstaelse for och ha majlighet att tilldgna sig ett matematiskt in-
nehall. Vidare utvecklas formagorna i forhéllande till det innehall som be-
arbetas men for den sakens skull dr de inte kopplade till ett specifikt mate-
matiskt innehall (Bjorklund & Palmér, 2018).

% Dessa ir nagra av de matematiska formagor som skrivs fram i kursplanen for matematik
i Lgr 11 (Skolverket, 2019a). De beskrivs vidare i avsnittet "Matematiska formagor”
langre fram i kapitlet. Dar presenteras dven ramverk kring matematiska formégor som har
haft stor paverkan pa svenska styrdokument.
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Undervisningen i dagens forskola “’ska utga fran ett innehall som &r
planerat eller uppstar spontant eftersom barns ldrande sker hela tiden”
(Skolverket, 2018, s. 3). Léarare i forskolan har ocksa visat sig anvidnda
spontana héndelser i barns lek for att uppmérksamma matematiskt inne-
hall. Daremot ar det ovanligare att de skapar planerade undervisningssitu-
ationer med fokus pa ett visst matematiskt innehall utifran malen (Bjork-
lund & Barendregt, 2016). Bjorklund och Barendregt (2016) menar att det
senare dr en utmaning for lararna eftersom de da bade behover utga ifran
barnens intressen och det specifika matematiska innehallet. Samtidigt po-
dngterar de ansvaret som ldrarna har i att organisera larandesituationer med
innehall och arbetsformer som de vet bidrar till att utveckla barnens mate-
matiska forstaelse. Forskning for fram att lararen bor vara uppmérksam pa
och lyfta fram matematik i spontant uppkomna situationer, men det ar det
ocksa nodvéndigt att 1ata barnen ta del av matematiskt innehall utifran pla-
nerade ldrandesituationer for att se till att olika matematiskt innehall fak-
tiskt lyfts fram for alla barn (Clements et al., 2013).

Forskoleklassen

Forskoleklassens undervisningsuppdrag beskrivs i den tredje delen av Lgr
11 (Skolverket, 2019a). Har framgéar syftet med och det centrala innehallet
for undervisningen, inklusive undervisningen i matematik. Kunskaper i
matematik som eleverna ska ges mojlighet att utveckla uttrycks i form av
formégor: ”Genom undervisningen i forskoleklassen ska eleverna sam-
manfattningsvis ges forutsdttningar att utveckla sin forméga att [...] an-
vianda matematiska begrepp och resonemang for att kommunicera och 16sa
problem” (Skolverket, 2019a, s. 19). Liksom i forskolans ldroplan kan de
fyra 6vergripande matematiska formagor som skrivs fram i kursplanen for
matematik skonjas hér: begreppslig formaga, resonemangsformaga, kom-
munikationsférmaga och problemldsningsformaga (Skolverket, 2019a).
De utmaérks av att de inte &r inriktade mot ett specifikt matematiskt inne-
hall, utan utvecklas i forhallande till olika innehéll. Omvént krdvs ocksa
ett matematiskt innehall att bearbeta for att utveckla dessa formagor (Bjor-
klund & Palmér, 2018). Det innebér att tva typer av kunnande foérenas: for-
magor i matematik samt forstaelse for ett visst matematiskt innehall. I
nedanstaende formulering hamtad fran laroplanen (Skolverket, 2019a), dér
det centrala innehéllet som ska behandlas i matematikundervisningen i for-
skoleklassen beskrivs, framtrader bada dessa typer av kunnande:
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e  Enkla matematiska resonemang for att undersoka och reflektera over pro-
blemstéllningar samt olika sétt att 13sa problem.

e Naturliga tal och deras egenskaper och hur de kan anvéndas for att ange
antal och ordning. Del av helhet och del av antal.

e  Matematiska begrepp och olika uttrycksformer for att utforska och beskriva
rum, lage, form, riktning, monster, tid och fordandring. (s. 20)

Utifran ovanstdende formulering kan utldsas att det matematiska innehall
som matematikundervisningen i férskoleklass bor ta upp innefattar natur-
liga tal, men ocksa matematiska begrepp kopplat till rum, ldge, form, rikt-
ning, monster, tid och fordndring. I detta avseende &r innehallet mycket likt
det som tas upp i forskolans laroplan, bortsett fran att mangder och métning
inte skrivits fram i forskoleklassens centrala innehéll. Dessutom kan fyra
matematiska formagor urskiljas dven hér: resonemangsférmaga, problem-
16sningsformaga, begreppslig forméga och kommunikationsforméga. 1
kommentarmaterialet till laroplanens tredje del fortydligas ovanstdende
centrala innehall (Skolverket, 2016a). Dar framgar att matematiken i for-
skoleklassen ska uppmérksammas 1 och kopplas till de spontana handelser
som uppstéar under lek och skapande arbete. Resonemang kan handla om
att motivera varfor en figur dr en triangel genom att uttrycka att den har tre
horn, och taluppfattning kan métas i rdkneramsor och lekar av olika slag.
Begreppsbildning kan i sin tur exempelvis utvecklas i samband med ele-
vers byggande och konstruerande, och ldrare kan utmana elever med kon-
kret material i form av exempelvis spel (Skolverket, 2016a).

Det finns fa svenska studier som fokuserar pa matematikldrande i
forskoleklassen. Ett undantag dr Vennberg (2020) som i sin avhandling
beskriver forskoleklasslarares mojligheter att f6lja och framja elevers 14-
rande i matematik. Dér visar hon bland annat att ldrarnas medvetenhet om
sin egen roll och sina &mneskunskaper ar vasentligt for att bidra till elever-
nas forstaelse for vad matematik innefattar och hur den kan anvéndas. Fil-
tet ar emellertid relativt outforskat, vilket ocksa Vennberg poangterar i slu-
tet av sin avhandling. Det finns med andra ord behov av ytterligare forsk-
ning som kan bidra med kunskap om vilken matematik eleverna moéter i
forskoleklassen. Hér ser jag att denna avhandling, dér en del innefattar att
beskriva elevers méten med matematik i forskoleklassen, kan utgora ett
betydelsefullt bidrag. Detta eftersom jag har for avsikt att beskriva vad ele-
verna ges forutsittningar att ldra i dessa situationer, dédr de i interaktion
med omgivningen far mojlighet att uttrycka eller ta del av matematik pa
olika sitt.
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Hur ska barnen och eleverna léara sig?

I detta avsnitt kommer jag att fokusera pa metoder och arbetssétt i forsko-
lans och forskoleklassens verksamhet. Jag kommer dels utga ifran forsk-
ning kring hur matematikundervisning genomfors i dessa verksambheter,
dels presentera vad som fors fram i géllande styrdokument betrdffande hur
undervisningen bor genomforas i férskola och forskoleklass. Detta skrivs
nedan fram i ett avsnitt for forskolan och ett for forskoleklassen.

Forskolan

I forskolan forekommer da och dé uttrycket “matematiken finns Gverallt”,
vilket Bjorklund och Franzén (2015) menar, kan missforstas som att laran-
det kommer av sig sjilvt. Forskning visar visserligen att barns lek och eget
upptdckande ménga génger innefattar matematik (Bjorklund, 2007; Back-
man, 2015; Lundstrom, 2015) men det innebér inte per automatik att det
sker ett larande 1 matematik (Bjorklund & Franzén, 2015). Béackman
(2015) visar i en studie att leken dr 6verordnad det matematiska innehallet
i barns utforskande och pekar pa att de darfor behover stottning i att urskilja
matematiken i det de gor. Barn skapar visserligen en egen forstaelse for
den matematik som de stoter pa i sin vardag (Bjorklund, 2007; Ginsburg,
2006; Lee & Ginsburg, 2009), men med hjdlp av andra kan denna forsta-
else utmanas, vidgas och utvecklas. Miljon och de ménniskor som finns
runt barnet spelar hir en betydelsefull roll, dd det paverkar vad som ges
mojlighet att erfara, uttrycker Bjorklund (2007), och far stéd av flera fors-
kare (Backman, 2015; Lee & Ginsburg, 2009; Lundstrém, 2015; Reis,
2011). Matematiken behover synliggoras for barnen for att de ska fa for-
staelse for den, genom att larare uppméarksammar matematiken i deras lek,
for in matematiska begrepp samt utmanar dem vidare (Bjorklund & Fran-
zén, 2015; Helenius et al., 2015). Lundstrom (2015) uttrycker pa liknande
sdtt att lararens roll dr viktig for att uppmarksamma barnen pa den mate-
matik som forekommer i deras samtal och lek. Barnens 6kade begreppsliga
kunskap kan sedan ocksa komma att underlétta 6vergéngen till skolans for-
mella matematikundervisning, menar hon. Hér poédngterar Helenius et al.
(2015) vikten av att lararen dr matematiskt medveten, det vill sdga kan av-
gbra nidr barnen anvinder sig av matematik och vet hur de kan lyfta den
och utmana dem vidare.

Ett sétt att fa stdd 1 hur arbetet med matematik kan utformas i for-
skolans verksamhet dr enligt Utbildningsdepartementet (2010) att ta stod i
Bishops (1988a, 1988b) sex matematiska aktiviteter: leka/spela, forklara,
mdta, konstruera, rikna samt lokalisera. Dessa kan kopplas till samtliga
mal i matematik i forskolans laroplan och anses vidare kunna hjalpa ldrarna
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att bli medvetna om nér matematik forekommer och kan uppmérksammas
i forskolans verksamhet (Utbildningsdepartementet, 2010). En studie av
Helenius et al. (2015) bekraftar denna utgangspunkt da den visar att larare,
efter en professionsfortbildning med fokus pa Bishops matematiska akti-
viteter, tenderar att vara mer medvetna om olika typer av matematiska ak-
tiviteter som forekommer 1 forskolans vardag 4n tidigare. I och med att
Bishops aktiviteter manga ganger forekommer spontant i barnens lek, kan
de utgora ett betydelsefullt verktyg i en verksamhet dir barns lek och in-
tressen ska vara utgangspunkt f6r undervisningens utformning.

Forskoleklassen

Enligt Lgr 11 (Skolverket, 2019a) ska undervisningen i matematik i for-
skoleklassen genomforas sa att elevernas nyfikenhet tas tillvara och att de-
ras intresse for matematik och forstaelse for hur matematik kan anvéndas i
olika situationer utvecklas. Vidare ska eleverna “utmanas och stimuleras
att anvianda matematiska begrepp och resonemang for att kommunicera
och 16sa problem pa olika sétt med olika uttrycksformer samt for att ut-
forska och beskriva sin omvérld” (Skolverket, 2019a, s. 19). Dessutom
framhaélls att matematikundervisningen i forskoleklassen bor ha sin ut-
gangspunkt i spontant uppkomna aktiviteter dar lararna synliggor och for-
djupar elevernas egna matematiska idéer och resonemang, och utmanar
dem vidare (Skolverket, 2016a). Har blir det tydligt att matematikunder-
visningen 1 forskoleklassen, precis som i forskolans verksamhet, inte bor
vara forlagd till specifika tillfallen sdsom lektioner, utan att den istéllet bor
vara en del av och genomsyra hela verksamheten och alla aktiviteter. He-
lenius et al. (2020) konstaterar att forskolans verksamhet i detta avseende
ar vasensskild fran skolans, vilket de menar ocksa innebér att undervis-
ningens innehéll och form skiljer sig at. Detta konstaterande kan ddrmed
ocksa overforas till forskoleklassen.

I Lgr 11 framkommer det ocksa att elevernas larande i forskoleklas-
sen ska ges mojlighet att utvecklas genom “’lek, rorelse och skapande ge-
nom estetiska uttrycksformer samt med utforskande och praktiska arbets-
sdtt” (Skolverket, 2019a, s. 18). En orsak till det &r att ett varierat arbetssatt
anses ge eleverna en kontinuitet som gynnar deras évergang fran forskolan
till skolan (Skolverket, 2019a). I kommentarmaterialet till laroplanens
tredje del (Skolverket, 2016a) framgéar det darfor att forskoleklassens
undervisning ska kdnnetecknas av bade igenkdnning (fran forskolan) och
utmaning (i riktning mot grundskolan), dér eleverna ska fa arbeta med en
variation av arbetssitt pa ett genomtinkt sitt. van Bommel och Palmér
(2020) menar att detta skapar utrymme for att dven i forskoleklassen nyttja
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lek och temaarbete som arbetssitt, vilka dr viktiga inslag i forskolans
undervisning.

Forskning som fokuserar pd matematikldrande i forskoleklassen &r
inte sarskilt omfattande. Det finns dock litteratur som lyfter fram forslag
pa hur matematikundervisning kan genomforas i forskoleklassen, med ex-
empel pa aktiviteter och tillvigagangssitt (se exempelvis van Bommel &
Palmér, 2020; Palmér & van Bommel, 2019; Sterner et al., 2014). Mer om-
fattande studier om vilka metoder och arbetssitt som faktiskt anvénds i
praktiken, ar dock fa. Darfor kan denna avhandling som delvis inriktas mot
att beskriva elevers méten med matematik i forskoleklassen utgora ett an-
geldget bidrag, da dessa beskrivningar ocksa avser innefatta arbetssitt och
metoder som anvénds i forskoleklassens verksamhet.

Tidig skolmatematik

Undervisningsdmnet matematik, skoldmnet matematik eller kort uttryckt
skolmatematik, ar kopplat till det vidare begreppet matematik pa ett inte
helt lattoverskadligt sétt (Samuelsson, 2003, 2007). Wyndhamn (1997) ut-
trycker att ”matematik [i skolan] dr det barnen moéter och dgnar sig at inom
ramen for en institutionell uppfattning om vad matematik dr” (s. 11). Skol-
matematiken behover ta hansyn till helheten och tillgodose bade individens
och sambhdllets behov och intressen. I laroplaner har darfor bade argument
for den akademiska och for den tillimpande aspekten av matematik vagts
in. Vad skolmatematiken innebar och omfattas av bestdms och avgransas
av radande laroplaner och &r av den anledningen paverkad av den tid och
den kunskapssyn som rader (Wyndhamn, 1997). I detta avsnitt kommer jag
att redogora for hur skolmatematiken har forandrats 6ver tid avseende vad
eleverna ska ldra och hur ldrande i matematik ska/kan ga till. I denna ge-
nomgéng tar jag avstamp i tiden for 1940 ars skolutredning, dér planerna
pa dagens niodriga grundskola kan ségas borja (Lundgren, 2014). Dérefter
gar jag in pa vad eleverna forvintas ldra sig i matematik i dagens skola
samt hur det kan ga till i praktiken.

Den tidiga skolmatematikens utveckling

Matematikundervisningen i skolan har genomgatt flera forandringar sedan
den stora omorganisationen av skolan startade i och med 1940 ars skolut-
redning. Vid denna tid fanns tva huvudsakliga skolformer i Sverige, folk-
skolan och realskolan, dér realskolan skulle kunna ségas utgdra en pabygg-
nad av den obligatoriska folkskolan (Lundgren, 2014). Dessa skolformer
omfattades vidare av skilda traditioner, som bada kom att paverka skol-
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matematikens vidare utveckling ndr de sedan sammanfordes till en
(Unenge, 1999). Av den anledningen &r inte bara folkskolans, utan ocksa
realskolans matematikundervisning relevant att diskutera i forhallande till
den tidiga skolmatematikens utveckling, eftersom grundskolans matema-
tikundervisning ar ett resultat av bada dessa traditioner.

Skolmatematiken i folkskola och realskola utgick ifran olika mal-
formuleringar. I bada dessa framgar dock att undervisningen ska bidra till
att eleverna utvecklar kunskaper i matematik som de kan f& anvéndning av
i sin vardag. Dessa kunskaper uttrycks i form fardigheter i rdkning och
fortrogenhet med visst geometriskt innehall (Folkskoldverstyrelsen, 1919;
Skoloverstyrelsen, 1955). En skillnad kan dock ses 1 hur matematikdmnet
framstélls 1 forhallande till eleven. I folkskolans mélbeskrivning av mate-
matikdmnet, som i dess undervisningsplan bendmns “’rdkning och geome-
tri” framhalls att hansyn ska tas till elevens ”alder och utveckling” i under-
visningen (Folkskoldverstyrelsen, 1919), medan det i kommentarerna till
malen for realskolan betonas att “kursen [i matematik bor] begrénsas till
det visentliga for att 4ven larjungar, som sakna mera utpriaglade anlag for
matematik” (Skoldverstyrelsen, 1935, s. 130) ska kunna ges mojlighet att
tillgodogora sig undervisningen (Skoldverstyrelsen, 1935). Undervis-
ningen i matematik i folkskolan skulle alltsa kunna ségas utga ifran eleven,
medan realskolans utgér ifran &mnet. Utgangspunkterna var alltsé olika da
dessa tva skolor, 1 och med 1940 ars skolutredning, skulle forsdoka sam-
manforas. Det fanns en viss enighet i att forldnga skolplikten till nio ar,
men hur skolan skulle utformas var det skilda meningar om. Vissa fore-
sprakade en “akademisk skolsyn” dar eleverna delades upp efter begav-
ning, medan andra foretradde en ”folklig skolsyn”, och ville se en fullt ut
enhetlig skola (Unenge, 1999).

Efter andra varldskrigets slut aterupptogs diskussionen kring en en-
hetsskola, déir en tillsatt skolkommission gav forslag om en nioérig obliga-
torisk enhetsskola (SOU 1948:27) med en sen differentiering under det
sista skolaret (Lundgren, 2014; Unenge, 1999). Efter intensiva diskuss-
ioner i riksdagen beslutades under varen 1950 att en forsoksverksamhet
med en nioarig obligatorisk enhetsskola skulle genomféras under en tio-
arsperiod, dir formen for den fortfarande var aningen oklar (Unenge,
1999). I samband med att beslutet togs ldmnade skolkommissionen over
kursforeskrifter med tillhérande kursplanedelegation till Skoloverstyrel-
sen. Dessa kan ses som ett forsta steg i att fora samman folkskolans och
realskolans matematikundervisning i en kursplan. I forslaget kan tvd mal
med matematikundervisningen ses. Det ena 1 form av ett kunskapsmal: ele-
ven skulle fa vissa grundldggande kunskaper och fardigheter i matematik.
Det andra i form av ett mal av formalbildande karaktér: eleven skulle fa
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arbeta med matematik for att erhalla intellektuell uthallighet (Wyndhamn,
1997).

Under forsoksverksamheten var diskussionerna kring differentie-
ring i de sa kallade ”’svéara dmnena”, dit matematik rdknades, livliga. De
som argumenterade for, menade att det inte gick att bedriva meningsfull
undervisning i ett sa intellektuellt krdvande &mne som matematik i homo-
gena klasser 1 hela nio ars tid och foresprakade en sa tidig differentiering
som mojligt. De som argumenterade emot, menade att en differentiering
skulle innebéra att ta ett steg bort ifran grundidén med en enhetsskola, och
foresprakade darfor en alltigenom homogen skola (Unenge, 1999).

Det andra forslaget pa en kursplan i matematik for enhetsskolan
(SOU 1961:31) lades fram 1961, efter att forsoksverksamheten hade utvér-
derats. Detta forslag var utarbetat med hénsyn tagen till de erfarenheter
som gjorts i forsoksverksamheten, déar dven ett antal utredningar och kart-
liggningar som gjorts gillande matematikundervisning vigts in’ (Wynd-
hamn, 1997). I forslaget framgick ett inférande av tva alternativa matema-
tikkurser pa hogstadiet, en “enklare”, allmin kurs och en “’svarare”, sir-
skild kurs, dar den senare var mer teoretisk (Unenge, 1999). Dessa gick i
linje med folkskolans respektive realskolans tidigare matematikkurser
(Samuelsson, 2003). Lundgren (1979) har uttryckt att folkskoletraditionen
ddarmed vann slaget om skolorganisationen, det vill sdga differentieringen,
medan realskoletraditionen vann slaget om laroplanen och dess innehall.
Forslaget var, 1 motsats till det forsta, inte enbart inriktat mot mal av ren
matematisk karaktdr. Har framkom ocksa en annan vinkling i undervis-
ningens malbeskrivning mot att skapa forstaelse for omvérlden med hjélp
av matematik. Dessutom var ocksé formuleringen kring dmnets formal-
bildande karaktdr, som funnits med i det forsta forslaget, borttaget (Wynd-
hamn, 1997). Detta andra forslag 1dg sedan till grund for den forsta laro-
planen i grundskolan, Lgr 62 (Skoloverstyrelsen, 1962).

I grundskolans forsta laroplan, Lgr 62 (Skoloverstyrelsen, 1962) be-
skrivs matematikdmnet i en omfattande kursplan. Av dess inledningstext
framgér att “undervisningen har till uppgift att ge kunskap och fardighet i
elementér aritmetik och algebra samt ge en fortrogenhet med geometrins
elementdra begrepp och metoder” (Skoloverstyrelsen, 1962, s. 164). Har
kan en viss modifiering ses fran folkskolans och realskolans malbeskriv-
ningar, dar rakning var det innehall som huvudsakligen fokuserades. I den
laroplan som sedan foljde, Lgr 69, har ytterligare matematikomraden till-
kommit, inom vilka eleven skulle utveckla fortrogenhet med begrepp och
tillvagagangssitt: statistik, funktionsldra och sannolikhetsldra (SkolGver-
styrelsen, 1969).

7 Se exempelvis Husén och Dahllof (1960); Skoldverstyrelsen (1961); SOU 1960:15.
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I de laroplaner som jag hittills har behandlat beskrivs tydligt det in-
nehall som skulle bearbetas, men ocksd hur undervisningen i matematik
skulle ga till, ndgot som Wyndhman (1997) menar &r karakteristiskt for en
regelstyrd skola. Detta fordndrades i och med Lgr 80, ndr skolan istéllet
blev malstyrd. Det innebar att ldrarna nu gavs storre frihet att sjdlva vélja
och bestimma innehall och metoder f6r hur mélen skulle nas, men det in-
nebar ocksa ett 6kat ansvar for lararna (Wyndhamn, 1997). I Lgr 80 disku-
teras visserligen arbetsformer och arbetssitt, men dér finns inga avsnitt
som uttryckligen beskriver hur arbetet med matematik ska ga till. Det fram-
kommer att det ar upp till respektive larare och elevgrupp att avgora vilka
arbetssétt som ldmpar sig bist, beroende pa det omrade som behandlas
(Skoldverstyrelsen, 1980).

Naésta laroplan som togs i bruk var Lpo 94 (Utbildningsdepartemen-
tet, 1994). I denna beskrivs intentionerna for en mal- och resultatstyrd
skola (Wyndhamn, 1997). I kursplanen for matematik utrycks att under-
visningen i matematik ska syfta till att ge eleverna kunskaper som de be-
hover 1 sitt vardagliga liv samt for att kunna tolka och anvédnda det kade
informationsflodet och for att kunna folja med och vara delaktig i sam-
hillets olika beslutsprocesser. Vidare formuleras tydligare mal som under-
visningen i matematik ska strdva emot att eleverna utvecklar (stradvansmal).
Dessutom finns méal som eleven ska ha natt upp till vid vissa tidpunkter 1
utbildningen, i arskurs 5 och arskurs 9 (uppnaendemal). I Lpo 94 tonas
raknandet ner ytterligare jamfort med tidigare laroplaner och fokus laggs
istéllet pa processer.

I dagens ldroplan, Lgr 11 (Skolverket, 2019a), finns inte ldangre
nagra stravansmal respektive uppnidendemal beskrivna sdsom i Lpo 94.
Istdllet har fem Overgripande matematiska formigor® formulerats som
undervisningen i matematik ska ge eleverna fOrutséttningar att utveckla
problemlosningsformaga, begreppslig formaga, metod- och berdkningsfor-
maga, resonemangsforméaga samt kommunikationsformaga. Dessa for-
magor ska vidare utvecklas i forhéllande till olika centralt innehall som
beskrivs i laroplanen. I laroplanen framgéar vilket centralt innehall som ska
behandlas i olika arskurser. Innehallet beskrivs for varje stadium och &r
ordnat i sex olika matematiska omraden: tal och tals anvéndning, algebra,
geometri, sannolikhet och statistik, samband och forandring samt problem-
16sning (Skolverket, 2019a).

Sammanfattningsvis kan ségas att den tidiga skolmatematiken, vil-
ken &r en del av grundskolans matematik, har utvecklats genom en férening
av folkskolans och realskolans matematik. Olika styrdokument har under

¥ De matematiska formégorna som har formulerats i Lgr 11 beskrivs ytterligare under ru-
briken "Matematiska forméagor” i detta kapitel.
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aren pa skilda sitt framhallit vad matematikundervisningen bor syfta till
att utveckla for kunnande hos eleverna och delvis ocksa fort fram hur
undervisningen kan genomforas.

Vad ska eleverna ldra sig?

Som framkommit i ovanstdende genomgang kring skolmatematikens ut-
vecklig, har matematikdmnet skrivits fram pa olika sétt i de styrdokument
som varit gillande. Framforallt kan ett skifte ses fran fokus pa kunskaper i
matematik i form av forstaelse och fardigheter till en mer komplex syn pa
matematisk kunskap, dar dvergripande formagor i matematik lyfts fram.
Vad giller matematiskt innehall ses ocksa en fordndring Gver tid fran att
huvudsakligen fokusera pé fardigheter i rdkning till att idag omfatta sex
olika matematiska omraden. I detta avsnitt kommer jag att ga in pé vilka
matematiska kunskaper som yngre elever forvédntas utveckla i dagens
skola.

Matematiska férmagor

Vad behover elever ldra sig i matematik? Enligt OECD (2017) ar svaret pa
fragan “to becoming mathematically competent” (s. 4). Vad kan da detta
innebéra? Enligt Higgblom (2013) finns en internationell trend i att reso-
nera kring matematiskt kunnande med fokus pé generella kunskaper, skilda
fran det matematiska innehéllet, och som dr oberoende av individens élder.
Resultat av sddana diskussioner kan exempelvis ses i ramverk som det
danska KOM (Kompetencer och Matematikleering; Niss, 2003; Niss &
Hgjgaard-Jensen, 2002), och det amerikanska Adding it Up (Kilpatrick et
al., 2001), vilka har haft stort inflytande vid utformandet av svenska styr-
dokument for bade skola och forskola (Bjorklund & Palmér, 2018; Hagg-
blom, 2013). Dessa ramverk framhaller olika matematiska formagor
(“kompetencer” i det danska ramverket och “’strands of mathematical pro-
ficiency” i det amerikanska) som tillsammans bildar en helhet som skulle
kunna beskrivas som vad det innebér “att bli matematiskt kompetent”.

Att dela upp matematiskt kunnande pa detta vis &r sdllan ldtt i prak-
tiken, enligt Bjorklund och Palmér (2018). Daremot menar de att det kan
vara bra att sirskilja delarna teoretiskt for att kunna 6verblicka helheten.
Det danska ramverket presenteras utifrdn en visuell modell i form av en
blomma, dér atta kronblad symboliserar olika kompetenser i matematik,
vilka gemensamt beskriver vad det innebér att inneha matematisk kompe-
tens (Niss & Hejgaard-Jensen, 2002). Niss (2003) definierar matematisk
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kompetens, respektive de matematiska kompetenser som innefattas i mo-
dellen, pa foljande satt:

Mathematical competence then means the ability to understand, judge, do and
use mathematics in a varity of intra- and extramathematical contexts and situa-
tions in which mathematics plays or could play a role [...] A mathematical com-
petency is a clearly recognisable and distinct, major constituent of mathematical
competence. (s. 7)

De atta kompetenserna utgor foljaktligen viktiga bestandsdelar i att vara
matematiskt kompetent. I det danska ramverket ar dessa indelade i tva hu-
vudgrupper. Den forsta gruppen innefattar kompetenser som innebér att
kunna frdga och svara i och med matematik. Dessa &r: tankegangskompe-
tens, problemldsningskompetens, modelleringskompetens samt resone-
mangskompetens. Den andra gruppen omfattar kompetenser som gor det
mojlig att hantera matematikens sprak och redskap. Hit hor exempelvis
symboler men dven tekniska hjalpmedel. Dessa ar: representationskompe-
tens, symbol- och formalismkompetens, kommunikationskompetens och
hjalpmedelskompetens.

Aven om kompetenserna delats in i olika grupper i den danska mo-
dellen framhaller Niss (2003) att de dr ndra sammanlidnkade. Daremot be-
tonar han att kompetenserna trots det dr distinkta i sina sdrdrag. Vidare
visar de olika kompetenserna inte bara hur mangfacetterat matematikkun-
nandet dr. De kan ocksa anvindas i deskriptivt syfte for att beskriva och
jamfora matematikundervisning i olika klassrum och i olika verksamheter
(Niss, 2003).

Aven det amerikanska ramverket Adding It Up presenteras utifran
en visuell modell men dér i form av ett rep bestdende av fem tradar som
har flitats samman. De fem tradarna symboliserar olika komponenter eller
delar (strands) av den komplexa helhet som det innebér att kunna matema-
tik. De olika delarna utgdrs enligt Kilpatrick et al. (2001) av: begreppsfor-
staelse (conceptual understanding), procedurflyt (procedural fluency),
strategisk kompetens (strategic competence), logiskt resonemang (loglc re-
asoning), och Iénsam attityd/instillning (productive disposition). Aven i
detta ramverk framhalls att alla delar behdver fokuseras i undervisningen
for att utveckla matematisk kompetens hos eleverna, eftersom de pa olika
sdtt ar viktiga for att utvecklas matematiskt. Fyra av delarna representerar
kunskapsmassiga aspekter, sdsom att forstd och anvianda matematik, me-
dan en (I6nsam attityd/instéallning) representerar affektiva aspekter. Enligt
Kilpatrick et al. (2001) innefattar den senare bland annat att se matemati-
ken som meningsfull och anvidndbar, men ocksa att se sig sjdlv som en
effektiv matematikanvéndare. Detta skiljer ramverket fran det danska, dar
affektiva aspekter inte synliggors.
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Att som i ovanstdende ramverk beskriva matematiskt kunnande i
form av Gvergripande kompetenser eller formégor, utan koppling till ett
specifikt matematiskt innehall, har under de senaste decennierna blivit allt
vanligare. Detta resonemang har dven forts i Sverige, vilket kan skonjas i
styrdokument sedan 1990-talet (Haggblom, 2013). I en svensk rapport i
samma anda som ramverken ovan, Hég tid for matematik, redogors for sju
olika kunskapsaspekter som tillsammans besvarar fragan vad det innebéar
att kunna matematik (NCM, 2001). Dessa ér:

Produktivt forhdllningssditt: att se matematik som meningsfull, anvéndbar och
vérdefull, parat med stark tilltro till den egna formégan att utdva matematik i
vardagsliv, samhéllsliv, kommande studier och yrkesliv.

Helhetsperspektiv: att se matematikens roll, virde och egenvérde i ett historiskt,
kulturellt och samhélleligt perspektiv.

Begreppslig forstdelse: att begripa innebdrden av matematiska begrepp och op-
erationer och hur dessa bildar ssmmanhéngande nétverk.

Behdrskande av procedurer: att pa ett flexibelt, precist och effektivt sétt tillimpa
olika slags procedurer och algoritmer.

Kommunikationsformdga: att i tal och skrift kunna diskutera och argumentera
kring fragestéllningar i matematik.

Strategisk kompetens: att formulera, representera och 16sa matematiska problem
— sévil inommatematiska som fran vardag och tillimpningar.

Argumentationsformdga: att tanka logiskt och reflektera, samt forklara, trolig-
gora och berittiga matematiska pastaenden. (NCM, 2001, s. 43)

Precis som i ramverken KOM och Adding It Up beskrivs vidare de olika
delarna, hir aspekterna, vara sammanvévda och bilda en helhet. Det tyd-
liggors ocksa att bade kunskapsaspekter och affektiva aspekter ingar i
denna helhet (NCM, 2001), likt det amerikanska. De affektiva kan ses i
aspekt ett och tva ovan, och de kunskapsmassiga i aspekt tre till sju.

I dagens laroplan for grundskolan, Lgr 11 (Skolverket, 2019a), be-
skrivs matematiskt kunnande utifran fem férmagor som paminner om de
som tagits upp i ramverken ovan. Dessa namnges inte i kursplanen for ma-
tematik, men har getts namn i tidigare studier och undersékningar (Eng-
vall, 2013; Haggblom, 2013), vilka anges i parentes efter varje beskrivning
nedan. F6ljande formulering kan ses i Lgr 11 (Skolverket, 2019a, s. 55):

Genom undervisningen i &mnet matematik ska eleverna sammanfattningsvis ges
forutsattningar att utveckla sin formaga att:
e formulera och 16sa problem med hjélp av matematik samt vérdera
valda strategier och metoder (problemlésningsformdga)
e anvinda och analysera matematiska begrepp och samband mellan be-
grepp (begreppsformdga/begreppslig formaga)
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e  vilja och anvédnda ldmpliga matematiska metoder for att gora berak-
ningar och 16sa rutinuppgifter (rdkneformdaga/metod- och berdknings-
formdga)
fora och folja matematiska resonemang (resonemangsférmdga)

e anvdnda matematikens uttrycksformer for att samtala om, argumentera
och redogora for fragestillningar, berdkningar och slutsatser (kommu-
nikationsformdga)

I framskrivningen ovan kan utldsas att eleverna ska ges mojlighet att ut-
veckla vissa formagor i matematikundervisningen kopplat till kunskaps-
aspekter. I likhet med férmagorna som beskrivs i det danska ramverket
KOM (Niss & Hojgaard-Jensen, 2002) ses hir inga affektiva aspekter. Eng-
vall (2013) framhéller dock att sddana aspekter kan ses i den inledande
syftestexten i kursplanen for matematik, vilka hon sammanfattar som in-
tresse och tilltro” for och i matematik samt att ”se matematikens samman-
hang”. Dessa ingéar emellertid inte 1 kunskapskraven for matematik och &r
inte heller formulerade som féormagor i Lgr 11 (Engvall, 2013).

Matematiskt innehall

Ovanstéaende sitt att uttrycka matematisk kunskap pa, i form av formagor,
paverkar hur lararen bor lagga upp sin undervisning. Férmagorna behover
utvecklas i relation till och alltid kopplas till ett matematiskt innehall. I Lgr
11 (Skolverket, 2019a) lyfts sex olika matematiska omraden som ska be-
arbetas i matematikundervisningen i arskurs 1-3 fram: taluppfattning och
tals anvandning, algebra, geometri, sannolikhet och statistik, samband och
forandring samt problemldsning. Inom var och ett av dessa beskrivs vidare
vilket matematiskt innehall som ska tas upp.

For arskurs 1-3 dr det matematiska omradet taluppfattning och tals
anviandning omfangsmassigt storst, sett till vilket matematiskt innehall
som ska behandlas i undervisningen. Av den anledningen kan detta omrade
uppfattas som ett av de viktigaste att 4gna tid at i den tidiga skolmatemati-
ken. Néagot som ocksa tyder pa det ar att det nationella bedomningsstod for
arkurs 1-3 som nyligen utkommit och som dr obligatoriskt att anvénda i
arskurs 1 fokuserar pa taluppfattning (Skolverket, 2019¢). Bedomningssto-
det avser stddja lararen i sin bedomning av vilka elever som &r i behov av
extra stod eller utmaningar i matematik. Anledningen till att just talupp-
fattning uppméarksammas ér att “en god taluppfattning &r grundlaggande
for den fortsatta matematikinldrningen” (Skolverket, 2019c¢, s. 4) och det
hinvisas 1 sammanhanget till Unenge et al. (1994) som framhéller att det
ir en forutsittning for néstintill all kunskap i matematik. Aven annan forsk-
ning visar pa att grundlaggande taluppfattning ar viktig for elevens fort-
satta utveckling (se exempelvis Clements et al., 2013).
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Négot som emellertid ar intressant i forhallande till ovanstaende re-
sonemang ar att taluppfattning ocksa ar det omrade som ar mest beforskat
vad géller barns matematiklarande (Bjorklund & Palmér, 2020), medan det
finns fa longitudinella studier inom omraden som maétning, statistik och
geometri (Aunio & Résenen, 2016). Aunio och Risenen (2016) menar att
dessa omréaden inte heller har haft ndgon framtrddande roll vid framtagan-
det av kunskapstest i matematik som syftar till att finna elever som riskerar
att utveckla svérigheter i matematik, 4ven om kunskaper inom dessa &r
viktiga for elevens fortsatta larande. Ett av dessa omraden, som uppmaérk-
sammats mer pa senare ar ar matematikundervisning som behandlar utfors-
kande av monster och strukturer. Studier visar hér starkt stod for att en
medvetenhet om monster och strukturer (AMPS) bidrar till elevers gene-
rella matematikutveckling (Cross et al., 2009; Mulligan & Michelmore,
2009; Mulligan et al., 2013). Emellertid uttrycker Clements och Sarama
(2011) att matematikomraden som dessa ofta ignoreras inom den tidiga
matematikundervisningen. Det skulle kunna vara en forklaring till att om-
raden som exempelvis algebra, geometri samt samband och f6rdndring inte
uppmérksammas i samma utstrackning som taluppfattning under de tidiga
skoléren.

Hur ska eleverna léara sig?

I grundskolans laroplan (Skolverket, 2019a) och i kommentarmaterialet till
kursplanen i matematik (Skolverket, 2017b) finns vaga skrivningar om ar-
betssitt och metoder som ldrare forvintas anvianda i matematikundervis-
ningen. I laroplanens 6vergripande mal och riktlinjer framgar det vidare att
eleverna ska fa mota och prova varierade arbetsformer och arbetssitt i sko-
lan samt ges mojlighet att paverka dessa, med hidnsyn tagen till elevernas
alder (Skolverket, 2019a). Vilka dessa arbetssitt och arbetsformer innefat-
tar i matematikundervisningen framgar emellertid inte.

Hur bor da larare genomfora sin undervisning for att eleverna pa
basta satt ska utveckla matematiska formagor kring olika matematiskt in-
nehall? Att undervisa i matematik dr komplext, och det finns ingen mall att
utgd ifran for att lyckas (Anthony & Walshaw, 2009a). Daremot finns en
hel del forskning som beskriver effektiv och framgangsrik undervisning i
matematik (se exempelvis Anthony & Walshaw, 2007, 2008, 2009a,
2009b; Blazar, 2015; Hiebert & Grouws, 2007; Martin & Herrera, 2007;
Ingvarson et al., 2004; Smith & Geller, 2004).

Anthony och Walshaw (2009a; se dven Anthony & Walshaw,
2009b) lyfter i en forskningsoversikt fram tio principer for effektiv
matematikundervisning. Principerna har dels framkommit ur resultat fran
ett nationellt (Nya Zeeldndskt) samarbete kring kunskapsutveckling,
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The Iterative Best Evidence Synthesis Program, dar resultaten vad géller
evidens for god matematikundervisning har vigts in, dels utgatt ifran re-
sultat fran flera forskningséversikter och internationella studier kring fram-
gangsrik matematikundervisning. Alla studierna ligger, enligt Anthony
och Walshaw, i linje med vésterlandsk matematikundervisning, som de
menar har borjat franga ett fokus pa inldrning av regler och hantering av
symboler for att istédllet utveckla praktikgemenskaper (communities of
practice) dar eleverna sjdlva kan vara aktivt engagerade i matematiken. De
framtagna principerna dr med andra ord utvecklade med utgangspunkt i
forskning dar forestillningen &r att omgivningen spelar en viktig roll i ele-
vens matematiklarande. Av den anledningen dr de ocksa relevanta att ta
upp 1 relation till denna avhandling, dir utgangspunkten &r densamma.
Principerna, som aterges i citatet nedan, beskriver tillvigagangssitt som
har visat sig vara betydelsefulla for att utveckla elevers kunskaper i mate-
matik. De innefattar vidare delar av undervisningspraktiken som é&r relate-
rad till klassrummets gemenskap, klassrummets diskurs, matematikuppgif-
terna samt lararens kunskaper (Anthony & Walshaw, 2009a).

Klassrummets gemenskap:

- ”En stéttande atmosfir: En stottande klassrumsgemenskap som fokuserar
péa matematiska mal bidrar till att utveckla elevernas matematiska identitet
och férdigheter” (s. 149)

- “Organisera for larande: Effektiva larare ger eleverna mdjligheter att ut-
veckla forstéelse for idéer bade sjalvstiandigt och i grupp” (s. 151)

- ”Bygga vidare pa elevernas tinkande: Effektiva larare planerar for mate-
matiska larandetillfillen som mojliggor for eleverna att bygga vidare pa
sina tidigare kunskaper, intressen, och erfarenheter” (s. 151)

Klassrummets diskurs:

- ”Matematisk kommunikation: Effektiva larare fraimjar en klassrumsdialog
som fokuserar pad matematisk argumentation” (s. 152)

- ”Matematiskt sprak: Anvéndandet av ett matematiskt sprak utvecklas nér
lararen anvénder korrekta begrepp och kommunicerar dess innebdrd pa ett
sdtt som eleverna forstar” (s. 153)

- ”Beddmning for larande: Effektiva larare anvénder en variation av bedom-
ningsmetoder for att synliggora elevernas tédnkande och stodja deras 14-
rande” (s. 154)

Matematikuppgifter:

- ”Meningsfulla uppgifter: Effektiva ldrare vet att uppgifter och exempel
som valts ut paverkar hur eleverna kommer att uppfatta, utveckla, an-
vinda, och forstd matematik” (s. 155)

- ”Gora kopplingar: Effektiva ldrare stodjer eleverna i att skapa kopplingar,
mellan olika sitt att 16sa problem, mellan matematiska omraden, och mel-
lan matematik och vardagliga hdndelser” (s. 155)

- ”Verktyg och representationer: Effektiva larare véljer noggrant verktyg
och representationer for att stodja elevernas tinkande” (s. 156)
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Lérarens ldrande och kunskaper:
- ”Lararkompetens: Effektiva larare utvecklar och nyttjar beprovad erfaren-
het for att initiera larande och for att kunna vara lyhorda infor sina elevers
matematiska behov” (s. 157)
(Anthony & Walshaw, 2009a, s. 149-157, min &verséttning)

Anthony och Walshaw (2009a) tydliggor att principerna ovan bor ses som
delar i ett komplext nitverk av faktorer dér alla kan paverka elevers méj-
ligheter att ldra matematik. Att enbart fokusera pa en eller nigra fa av prin-
ciperna &r darfor inte tillrackligt, uttrycker de.

I Anthony och Walshaws (2009a) forskning blir det dven tydligt att
lararen har en stor betydelse for att skapa forutsittningar for ovanstdende
principer. Detta kan relateras till forskningsresultat som Carlgren och Mar-
ton (2002) presenterar kring ldrares undervisningsmetoder. De visar att
undervisning som elever tar del av kan se mycket olika ut, ocksa pa en och
samma skola, da det paverkas av vilken larare de har. Carlgren och Marton
redogor for sex kvalitativt olika sétt som ldrarna i studien genomfor sin
undervisning pa, dar varje larare betecknas med en bokstav fran A till F.
Det tillvigagangssitt som larare A anvénder sig av kan héir beskrivas som
mest traditionellt, vilket kdnnetecknas av ett alternerande av katederunder-
visning och eget arbete, medan tillvigagangssittet som larare F anvinder
kan ses som minst traditionellt. De olika tillvigagéngssatten bidrar till att
skapa skilda ldrandemiljGer for eleverna, som péaverkar vad de ges mojlig-
het att ldra. Engvall (2013) har i sin avhandling sammanstéllt de undervis-
ningspraktiker som Carlgren och Marton (2002) beskriver, utifran vilka
metoder ldrarna och eleverna anvander samt vilka kunskaper eleverna ges
mojlighet att utveckla genom att delta 1 dessa praktiker. I tabell 1 nedan
aterges denna sammanstéllning. I tabellen synliggdrs att eleverna ges maj-
lighet att utveckla olika typer av kunskaper i de olika undervisningsprakti-
kerna genom de metoder som ldraren och eleverna nyttjar. De Gvre fore-
faller i storre utstrackning ge eleverna mojlighet att utveckla kunskaper
med koppling till fakta, medan de langst ner mojliggoér larande som kan
kopplas till kommunikation och argumentation. En slutsats som kan dras
utifran tabellen ar att en undervisningspraktik dar flera metoder anvénds,
skapar storre forutséttningar for eleverna att utveckla olika slags kunskaper
i exempelvis matematik, vilket ocksé far stod i forskning (se exempelvis
Sterner & Trygg, 2019).
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2. Matematik — ett fordnderligt dimne

Tabell 1

Sammanstdllning av ldrares undervisningspraktiker, ddr ldrares och elevers metoder syn-
liggors i relation till mojlig kunskap.

Lérare Lirarens metoder

Elevens metoder

Mojlig kunskap

Styr och bestdmmer,
har langa genom-

A géangar, gar runt och
hjélper eleverna, ger
extrauppgifter

Har genomgéngar,
anvinder elevernas
B erfarenheter, foku-
serad pa innehéllet,
ger extrauppgifter

Vill ge utrymme for
elevernas egna pro-

C jekt, forsdker mota
elevers individuella
behov

Varierar arbetsfor-
merna, kollektiva

D uppgifter, individua-
liserar, arrangerar
undervisningsmil-
joer, utvérderar

Anvénder egna och
elevers erfarenheter
E i undervisningen,
anknyter till varda-
gen, utvirderar

Ger ansvar, analyse-
rar, forandrar

Trénar genom en-
skilt arbete i boken,
Ovar pa tid, repete-
rar, anstranger sig

Férdighetstranar,
kommunicerar (i
skrift och vid munt-
liga framtrddanden)

Individuellt arbete i
egen takt, samarbe-
tar

Férdighetstranar,
samarbetar, anvan-
der olika uttrycks-
former, redovisar
for klassen, diskute-
rar, utvirderar

Samarbetar, under-
soker, uppticker, la-
borerar, redovisar
och upptrader for
klassen

Tar ansvar, fardig-
hetstrinar, arbetar
med teman, samar-
betar, argumenterar

Fakta, regler, behérskande av
procedurer

Fakta, fardigheter, procedur-
kunnande, begreppslig forsta-
else, kommunikationsfor-
maga

Procedurkunnande, kommu-
nikationsférmaga

Fardigheter, begreppslig for-
staelse, problemlosningsfor-
méga, kommunikationsfor-
maga, argumentationsfor-
maga, sociala fardigheter

Lust och intresse,

trygghet och delaktighet, be-
greppslig forstaelse, problem-
16sningsformaga, kommuni-
kationsformaga, sociala far-
digheter, produktivt forhall-
ningssatt

Trygghet och delaktighet, far-
digheter, begreppslig forsta-
else, kommunikationsfor-
maga, argumentationsfor-
maga, sociala fardigheter,
produktivt forhallningssétt

Kommentar: Efter beskrivning i Ldrare av imorgon (s. 33-66), av 1. Carlgren och F. Mar-

ton, 2002, Lararforbundet. Bearbetad i Handlingar i matematikklassrummet: En studie av

undervisningsverksamheter pd lagstadiet dd riknemetoder for addition och subtraktion dr
i fokus [Doktorsavhandling] (s. 61), av M. Engvall, 2013, Link&pings universitet.
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3. Verksamhetsteorin

Denna avhandling riktar fokus mot elevers moten med matematik i forsko-
leklass och arskurs 1. Dessa moten sker inom ramen for tva skilda verk-
samheter, sprungna ur olika traditioner och styrda mot skilda mal och rikt-
linjer (Dahlberg & Lenz Taguchi, 2015; Skolverket, 2019a). En teori som
ger mojlighet till fordjupad analys av verksamheter dr verksamhetsteorin
(se exempelvis Alnervik, 2013; Berthén, 2007; Bolstad, 1999; Egelstrom,
2019; Engvall, 2013; Gronlund, 2019; Jooganah & Williams, 2016;
Rantavuori et al., 2016; Roth & Radford, 2011; Samuelsson, 2003; Will-
lermark, 2018). Ett huvudantagande inom denna teoribildning &r att verk-
samheter dr uppbyggda av ménskliga handlingar. ”Den manskliga verk-
samheten existerar inte pa nagot annat sitt dn i form av en handling eller
kedja av handlingar” (Leontiev, 1986, s. 161). Dessa handlingar formar,
utvecklar och aterskapar verksamheten, vilket gor att den r i stindig for-
dndring (Leontiev, 1986). En annan utgangspunkt for verksamhetsteorin &r
att de handlingar som vi utfér inom ramen for en verksamhet kan forklaras
och beskrivas av den verksamhet vi ingar i. Handlingarna kan darmed s&-
gas spegla sjilva verksamheten (Engestrom, 1987; Leontiev, 1986).

I f6ljande avsnitt skriver jag inledningsvis fram en kortfattad pre-
sentation av verksamhetsteorin, dir jag ocksa ger exempel pa hur den har
anvints 1 tidigare studier, med fokus pa matematikdidaktisk forskning. I
relation till denna genomgang lyfter jag fram verksamhetsteorins anvand-
barhet f6r denna studie och varfor den har valts som teoretiskt perspektiv.
Dérefter foljer en historik kring verksamhetsteorins framvéxt, utifrén teo-
rier och modeller himtade fran Vygotskij (1978), Leontiev (1986) och
Engestrom (1987). Slutligen beskriver jag hur verksamhetsteorin anvands
i denna studie.

Verksamhetsteorin och dess anvandning

Inom verksamhetsteorin anses olika verksamheter ha vuxit fram i sam-
hallet for att ménniskan har haft behov utav dem. P4 sa vis har institutioner
som skola, sjukvard och rittsvdsende byggts upp, men ocksa yrken sdsom
hantverkarens, forskarens och bibliotekariens, vilka ocksa riknas till verk-
samheter (S&ljo, 2014). I dessa utfér manniskor olika typer av mélinriktade
handlingar som syftar till att stilla de behov som finns inom just den verk-
samheten. Nar méanniskorna soker efter motivet till behovet ges verksam-
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heten en riktning. Av den anledningen dr det motivet for en verksamhet
som skiljer den ifran en annan (Leontiev, 1986).

Forskoleklassen har vuxit fram ur ett behov av att skapa en bro mel-
lan forskola och skola for att bidra till en mjukare 6vergang till skolan
(Skolinspektionen, 2014; Skolverket, 2014). Den avser utgora ett slags
skolforberedande verksamhet, dér eleverna ska ges mojlighet att utvecklas
1 riktning mot de kunskapskrav” (Skolverket, 2019a, s. 18) som senare
stdlls i skolan, med utgdngspunkt i elevernas egna intressen och tidigare
erfarenheter. Skolan ddaremot har vuxit fram ur ett helt annat samhaélleligt
och historiskt behov, ndmligen att utbilda landets medborgare (Dahlberg
& Lenz Taguchi, 2015; Hedegaard, 2002). Den ska ansvara for att eleverna
utvecklar “kunskaper som dr nédvéindiga for varje individ och samhalls-
medlem” (Skolverket, 2019a, s. 11), for att fa ett fungerande yrkes- och
vardagsliv. Foljaktligen dr verksamheternas behov, och i forlangningen
verksamheternas motiv, i grunden olikartade, dven om forskare har visat
att de nyligen genomforda fordndringarna som forskoleklassen statt infor
verkar ha bidragit till att dess verksamhet nu tenderar att dra mer at skolans
innehéll, mal och undervisningsformer (Ackesjé & Persson, 2019).

Inom olika verksamheter kan det finnas sa kallade lokala verksam-
heter som fargas av den Gvergripande verksamheten (Siljo, 2014). Inom
verksamheterna forskoleklass respektive skola finns exempelvis matema-
tikundervisning som en lokal verksamhet. Med stdd i verksamhetsteorin
paverkas alltsd denna lokala verksamhet av de 6vergripande verksamhet-
erna forskoleklass respektive skola, vilka styrs av olika motiv. I forlang-
ningen innebér det att motivet for matematikundervisningen sannolikt inte
ar detsamma i forskoleklass som i arskurs 1, vilket skapar olika matema-
tik(undervisnings)verksamheter. Engestrom (2001) uttrycker vidare att det
dels inom en verksamhet, dels mellan olika verksamheter, finns historiskt
framvuxna motséttningar, som kan bidra till 6kad forstaelse for den eller
de verksamheter som studeras. Motsittningarna, vilka ter sig som férnim-
bara eller dolda spanningar i och mellan verksamheterna, ska inte forstas
som problem eller konflikter, utan som méjliga fordndringspunkter (Enge-
strom, 2001). Detta ar intressant i forhallande till studiens syfte, som foru-
tom att rikta intresset mot att undersdka, analysera och beskriva elevernas
moten med matematik i forskoleklass och arskurs 1, ocksa fokuserar pa att
jamfora de moten som forekommer dar. Leontiev (1986) uttrycker att en
verksamhet enbart kan forstas och synliggéras genom att analysera de
handlingar som ménniskorna utfor i verksamheten samt kopplingarna dar-
emellan. Genom att studera de handlingar som eleverna utfor i méten med
matematik i forskoleklass och arskurs 1 samt relatera handlingarna till
varandra och till det sammanhang i vilka de genomfors, finns ddirmed mgj-
lighet att fa en djupare forstaelse for de matematikverksamheter som finns
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i forskoleklassen och arskurs 1. Det mojliggor ocksé att fa syn pa likheter
och skillnader som finns ddaremellan, diar eventuella motsattningar kan bi-
dra till en 6kad forstaelse for de olika verksamheterna. Foljaktligen ar ett
skal till att verksamhetsteorin har valts som analysredskap for studien att
inte stanna vid en empirindra analys, utan att lyfta upp den till ytterligare
en analytisk niva.

Verksamhetsteorin har idag stor spridning i védrlden och anvinds
inom flertalet discipliner och filt (Engestrom, 1999; Roth, 2004; Sannino
et al., 2009; Sannino & Engestrom, 2018), sasom exempelvis filosofi, psy-
kologi, datavetenskap och kommunikation, antropologi och pedagogik (jfr
Hedegaard et al., 1999). En orsak till dess starka genomslag beror, enligt
Davydov (1999), pa dess icke-dualistiska utgdngpunkt. Verksamhetste-
orins fokus dr ndmligen varken riktat mot den enskilda individens psyko-
logiska processer eller de sociala, kulturella och materiella forhéllanden
som finns runt individen, utan fokuserar istéillet pa forbindelsen mellan
dessa, vilket inom verksamhetsteorin beskrivs som mansklig verksamhet
(Engestrom & Miettinen, 1999; Leontiev, 1986). Det gor att bada indivi-
duella, sociala och kulturella aspekter kan vdgas in i analysen, vilket ger
mojlighet att pa ett djupare plan forsta forandringar som sker i samhaéllet
(Engestréom, 1999).

Verksamhetsteorin har dven framgéngsrikt anvénts som analysred-
skap inom studier kring (matematik)didaktik, bade i Sverige (se exempel-
vis Alnervik, 2013; Berthén, 2007, Egelstrom, 2019, Engvall, 2013; Gron-
lund, 2019; Samuelsson, 2003; Willermark, 2018) och internationellt (se
exempelvis Bolstad, 1999; Jooganah & Williams, 2016; Rantavuori et al.,
2016; Roth & Radford, 2011). Exempelvis nyttjar Engvall (2013) Enge-
stroms verksamhetsstruktur for mansklig verksamhet for att synliggora ele-
vers och ldrares matematikhandlingar i lagstadieklassrum. Samuelsson
(2003) anvinder samma struktur for att studera datorn som férdndringsa-
gent av matematikundervisningens villkor, och Roth och Radford (2011)
nyttjar verksamhetsteorin for att synliggora den parallella utvecklingen av
kognition och kénslor i matematikklassrum. Roth och Lee (2007) uttrycker
att verksamhetsteorin har visat sig vara givande just for att analysera data
insamlad i klassrumsmiljoer, bland annat da den kan Gverbrygga vissa pro-
blem som kan uppsta med ett dualistiskt synsétt pa undervisning. Berthén
(2007) uttrycker att deltagarnas handlingar av den anledningen kan forstas
och forklaras inte bara utifran individen sjélv, utan ocksé utifran den histo-
riskt, kulturellt och socialt utvecklade kontexten dédr handlingarna utfors.

Aven Hedegaard (2002) framhaller verksamhetsteorins potential
inom det pedagogiska forskningsfaltet. Hon menar att dess begrepp och
tankar dr mycket anvdndbara inom detta omrade och anger tre skal till det.
For det forsta skapades skolan for att mota samhaéllets behov av att ldra
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manniskor ldsa, skriva och rdkna. Under tidens gang har skolan utvecklat
en egen kultur, dar sarskilda dmneskunskaper och fardigheter har blivit
svara att placera i det vardagliga livet. Skolan har ddrmed blivit en egen
institution eller verksamhet med egna traditioner och kunskaper. For det
andra &r skolans verksamhet knuten till samhaillets kulturhistoria som dér-
for paverkar verksamhetens innehall. Om vi vill forsta elevens utveckling
behdver vi darfor inkludera den kulturhistoriska forbindelse som finns till
de aktiviteter som arrangeras inom ramen for skolans verksamhet. Slutli-
gen dr ett tredje skél den dubbla rérelsen i undervisningen: elevens egna
spontana begrepp och tinkande, det vill sdga elevens vardagsverksambhet,
moter i skolan en verksamhet med dmneskunskaper, vetenskapliga be-
grepp och sarskilda tillvigagangssitt.

I ljuset av ovanstdende genomgang, dar verksamhetsteorins mojlig-
heter och fortjanster inom det pedagogiska och matematikdidaktiska forsk-
ningsfaltet lyfts fram, finner jag ytterligare argument for att nyttja detta
teoretiska perspektiv som analysverktyg for min studie. Framforallt menar
jag att Hedegaards (2002) tredje skal till verksamhetsteorins anvéndbarhet
kan bidra till 6kad forstdelse for mina resultat. Avhandlingen fokuserar pa
elevers moten med matematik i forskoleklass och arskurs 1, dér elevernas
informella och spontana matematiska begrepp och tillvigagangssitt, skap-
ade 1 en vardaglig kontext, moter skolans mer vetenskapliga matematik-
sprak och metoder, skapade i en institutionell kontext. Det kan dirmed vara
fordelaktigt att analysera dessa moten ur ett icke-dualistiskt perspektiv.

Forskoleklassens verksamhet och dess kulturella framvéxt, med for-
andringar och fortydliganden kring dess syfte och innehéll i stort och kring
dess undervisning i matematik i synnerhet, paverkar med héanvisning till
verksamhetsteoretiska antaganden, de lokala matematikverksamheter som
skapas for och av larare och elever i forskoleklassen (Sélj6, 2014). Om
syftet med verksamheten fordndras, fordndras ocksa de handlingar som
elever och ldrare utfor, vilket pa sikt forandrar villkoren for verksamheten.
Som Heedegaard (2002) beskriver ar skolan ocksa en kulturellt framvuxen
institution. Det dr en verksamhet som under 1900-talet har utvecklats till
en skola for alla, ddr innehall och undervisningsformer har paverkats av
omgivande samhélleliga férhallanden, matematikundervisningen inklude-
rad. Elevernas och ldrarnas handlingar i matematikklassrummet paverkas
darfor av dess kulturella framvéxt, samtidigt som de ocksé formar och ater-
skapar verksamheten. Darfor blir de lokala matematikverksamheter som
skapas under matematiklektionerna i arskurs 1 ocksa paverkade av de 6ver-
gripande verksamheterna och de traditioner som finns dér, sésom verksam-
heten matematikundervisning och verksamheten skola. Genom att analy-
sera elevernas moten med matematik i forskoleklassen och i arskurs 1 verk-
samhetsteoretiskt kan dessa olika matematikverksamheter beskrivas,
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utifran bade fysiologiska, psykologiska och sociala aspekter, vilket ger
mojlighet for att fa en djupare forstaelse for dem.

Verksamhetsteorins framvaxt

Verksamhetsteorin har, enligt Engestrom (2001), utvecklats i tre steg, dér
Vygotskijs teori och trianguldra modell kring medierad handling utgor det
forsta steget. Ett andra steg dr Leontievs verksamhetsteori, dar hans info-
rande av begreppet arbetsdelning bidrar till att utdka analysen till att invol-
vera bade individuella handlingar och kollektiv verksamhet. Engestroms
sammansmaltning av Vygotskijs och Leontievs teorier i en grafisk modell
for ett kollektivt verksamhetssystem (se figur 3, s. 46) utgor slutligen ett
tredje steg 1 verksamhetsteorins framviaxt. Nedan beskrivs dessa utveckl-
ingssteg i tre olika avsnitt. I avsnitten lyfts ocksa tankar och begrepp fram,
som dr av betydelse for avhandlingens analysarbete.

Vygotskijs teori kring medierad handling

Grunden till verksamhetsteorin kan séledes hittas i Vygotskijs teori om
medierad handling. Vygotskij var kritisk mot samtidens forskning kring
manskligt beteende och uttryckte att det var mycket mer komplext dn vad
den enkla stimuli-respons-modellen (S = R), som dominerade under
denna tid, kunde beskriva. Istéllet argumenterade Vygotskij for en triangu-
lar forklaringsmodell (se den vénstra triangeln i figur 1 nedan), innefat-
tande en process som han bendmner “medierad handling” (mediated act).
Den innehaller en “medlande lank” (intermediate link; X), mellan S och R,
som hindrar en direkt reaktion pa stimuli. Den medlande ldnken utgdrs en-
ligt Vygotskij (1978) av kulturellt utvecklade verktyg, sé kallade artefak-
ter, som verkligheten formedlas, eller medieras, igenom. Det innebar att vi
manniskor inte star i en direkt, otolkad forbindelse med verkligheten, utan
att vi sjdlva maste vara aktiva for att den medlande lanken ska upprittas.
Lanken gor ocksé att processen kan ga at motsatt hall, vilket innebér att
omgivningen kan paverka individen och dennes beteende (Vygotskij,
1978). Vart tankande och véra uppfattningar ar med andra ord fargade av
var kultur och dess artefakter. Av den anledningen utvecklas vi mentalt
genom det som vi gor och de kulturella aktiviteter som vi deltar i. Artefak-
terna kan vidare, enligt Vygotskij, vara fysiska eller intellektuella/sprak-
liga. Till de fysiska rdknas exempelvis mobiltelefoner, datorer, smart-
boards och kalendrar, medan exempelvis symboler, skriftsprak och talat
sprak utgor intellektuella/sprakliga artefakter (Saljo, 2014). Till hoger i fi-
gur 1 nedan ses en omarbetad version av Vygotskijs ursprungliga

41



3. Verksamhetsteorin

medieringstriangel, sa som den vanligen aterges, med den medierande ar-
tefakten hogst upp samt subjekt (ménniskan/individen) och objekt (om-
varlden) i hornen av triangelns bas (Engestrom, 2001).

Figur 1

Vygotskijs ursprungliga modell for medierad handling till vinster, och en omar-
betad version av densamma till hoger

R Medierad artefakt

X Subjekt <€ >  Objekt

Kommentar. Den vianstra modellen efter Mind in society: The development of
higher psychological processes (s. 40), av L. S. Vygotskij, 1978, Harvard Uni-
versity Press. Den hogra modellen efter ”Expansive Learning at Work: Toward
an activity theoretical reconceptualization”, av Y. Engestrom, 2001, Journal of
Education and Work, 14, s. 136 (min dversittning i figuren).

Vygotskijs teori kring mediering var avgorande pa sa vis att den verbryg-
gade svarigheter som uppstar 1 att studera individuella och samhélleliga
processer separat. Inférandet av kulturella artefakter som en medierande
lank mellan dem gjorde nu att analysen kunde omfatta bada dessa proces-
ser. ”The individual could no longer be understood without his or her cul-
tural means; and the society could no longer be understood without the
agency of individuals who use and produce artifacts.”(Engestrom, 2001, s.
134). Denna dialektiska utgdngspunkt, som alltsd grundlades genom
Vygotskijs teori kring mediering, dr ocksa en utgangspunkt i verksamhets-
teorin (Engestrom, 1999).

Leontievs verksamhetsmodell

Vygotskijs forklaringsmodell kring manskligt beteende lade foljaktligen
grunden for verksamhetsteorin, men i och med att den inte inkluderade
mediering med andra ménniskor och sociala relationer, var den begransad
till analys av enskilda individers handlingar, och omfattade alltsd inte
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studier av kollektiva verksamheter (Engestrom, 2001; Engestrom & Miet-
tinen, 1999). Denna begransning 6verbryggades dock genom Leontievs vi-
dareutveckling av Vygotskijs teori, ddr han tydliggjorde skillnaden mellan
kollektiv verksamhet (activity) och enskild handling (action) genom att
dven inrymma kommunikation mellan ménniskor som medierande faktor
(Engestrom, 2015; Engestrom & Miettinen, 1999; Leontiev, 1986). Det re-
sulterade i att fokus forflyttades fran individens objektorienterade hand-
lingar, medierade av kulturella artefakter, till de komplexa foérbindelser
som finns mellan individen och den gemenskap (community) som han eller
hon ingér i, som bygger upp kollektiva verksamheter (Engestrom, 2001;
Vygotskij, 1978).

Vidare delade Leontiev (1986) Vygotskijs utgangspunkt att det finns
en dmsesidig paverkan mellan ménniskans yttre, praktiska verksamhet och
hennes inre, mentala verksamhet. Han uttrycker att dessa verksamheter
inte gar att separera, utan att de ar 1 standig vaxelverkan med varandra ge-
nom en yttre och en inre verksamhetsprocess. Den yttre processen (“exter-
nalisering”) innebér att mianniskan anvénder eller utvecklar verktyg for att
fordndra och péaverka sin omgivning, medan den inre (“internalisering”)
innebdr att manniskan sjalv paverkas och utvecklas genom de erfarenheter
hon gor i den verksamhet hon ingér 1.

I matematikundervisningen kan bada dessa processer sidgas fore-
komma. Beroende pa vilket subjekt (vem) som ér i fokus &r antingen den
ena eller den andra processen aktuell. Exempelvis kan en elev under en
matematiklektion formulera sina tankar i ord (sprakligt verktyg) kring ett
matematiskt problem, och uttrycka dessa idéer for sina klasskamrater (om-
givningen) (externalisering). Vid samma tillfalle kan en annan elev fa nya
erfarenheter kring den matematik som avhandlas via den f6rsta elevens ut-
talande, och ddrigenom ges majlighet att utveckla nya kunskaper kring in-
nehallet (internalisering). Leontiev uttrycker att det dr artefakterna som
sammanfogar dessa tvd processer. De forbinder ocksd ménniskor med
varandra, vilket gor att de méanskliga erfarenheterna bevaras i verksam-
heten (Leontiev, 1986). I ovanstaende exempel representeras dessa arte-
fakter av muntligt sprak som sammanbinder den forsta och andra processen
men ocksa eleverna i undervisningssituationen. Leontiev (1986, s. 156) ut-
trycker att ”Overgangarna dr méjliga for att den yttre och den inre verk-
samheten har samma generella struktur.” Han podngterar ocksé att dven
om den inre, mentala, verksamheten kommer fran den yttre, praktiska, ar
den inte 6verordnad den. De hor istéllet ihop 1 en 6msesidig forbindelse
(Leontiev, 1986).

Utifran arbetsdelningen enskild handling och kollektiv verksambhet,
samt tankarna kring yttre och inre verksamhetsprocesser, malar Leontiev
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upp en teoretisk modell for hur ménsklig verksamhet kan forstés utifran en
rad hierarkiskt uppstillda begrepp péa tre nivéer (se figur 2).

Figur 2

Leontievs modell for ett verksamhetssystem

Niva 1 Verksamhet «— 3 Motiv
Niva 2 Handling «—> Mal
Niva 3 Operation <«——> Betingelser

Kommentar. Fritt efter beskrivningarna i Verksamhet, medvetande, personlighet
(s. 156-190), av A. N. Leontiev, 1986, Progress.

Hogst upp 1 modellen (niva 1) finns den 6vergripande verksamheten, som
riktas mot ett gemensamt motiv. Det dr motivet som, enligt Leontiev
(1986), ger verksamheten dess riktning, och det dr ocksa motivet som skil-
jer en verksamhet ifran en annan. I verksamhetsteoretiska studier forekom-
mer ibland begreppet objekt’ synonymt med motiv, vilket nedanstiende
citat himtat fran Leontiev (1986, s.158) kan klargora: ”Enligt den termi-
nologi jag foreslar dr verksamhetens féremal [object 1 den engelska vers-
ionen; mitt tilldgg] dess verkliga motiv”’. Leontiev uttrycker vidare att
denna definition skiljer sig fran gdngse uppfattning samt att motivet kan
vara antingen materiellt eller forekomma enbart i tanken.

Nedanfor verksamheten aterfinns de mdlstyrda handlingar som in-
dividen planerar och medvetet genomfor (niva 2). Sddana handlingar har
enligt Leontiev uppstatt genom manniskans overgang till att leva i sam-
héllen, dar vi tillsammans utfor handlingar for att tillfredsstidlla gemen-
samma behov. Varje enskild handling kan ségas vara ett delresultat for att
na fram till ett gemensamt resultat, vilket nds nir behovet sldcks. Dessa
malstyrda handlingar har enligt Leontiev en intentionell aspekt (vad som
ska uppnas) men ockséd en operationell sadan (hur kan det uppnas), vilket
paverkas av de forutsdttningar som finns omgivningen. Det dr hiar som

? Begreppet objekt har varit foremal for flera diskussioner inom verksamhetsteorin. Se ex-
empelvis Kaptelinin och Miettinen (2005) som gor en teoretisk framstéllning av begrep-
pet.
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operationerna kommer in (niva 3), vilka Leontiev placerat direkt under
handlingarna. Dessa bidrar till att handlingarna genomfors. De forverkligar
handlingarna och &r beroende av de betingelser (villkor, forutsattningar,
artefakter) som finns i omgivningen. Operationerna kan ddrmed sédgas be-
skriva hur handlingarna utfors. Leontiev (1986) menar vidare att det ar
nodvandigt att ta hdnsyn till och gora kopplingar mellan ovanstaende be-
grepp pa olika nivaer vid analys av mansklig verksamhet. Pa det viset Gver-
vinns de motséttningar som finns i att skilja den enskilda individens hand-
lingar ifran dennes sociala och kulturella verklighet, uttrycker han.

Engestroms modell fér méansklig verksamhet

Ytterligare ett steg i verksamhetsteorins framvéaxt dr Engestroms (1987)
utveckling av Leontievs teorier kring méansklig verksamhet, dar han sam-
manbinder dessa med Vygotskijs trianguldra modell for medierad handling
i en overgripande grafisk verksamhetsmodell (se figur 3 nedan). Pa det vi-
set overvinns, enligt Engestrom (1999), begriansningarna i Vygotskijs for-
klaringsmodell vad géller handlingarnas mangskiftande samhaélleliga (so-
cietal) och mellanménskliga (collaborative) karaktdr. I Engestroms modell
ses de enskilda handlingarna som héandelser i ett kollektivt verksamhetssy-
stem, dir objektet/motivet 4r gemensamt. P4 det viset blir motivet till hand-
lingarna tydligare och de far en stérre mening, uttrycker Engestrom (1999).

Den 6vre delen av triangeln i Engestroms verksamhetsmodell (se fi-
gur 3), som kénns igen fran Vygotskijs teori om medierad handling, skild-
rar relationen mellan subjekt och objekt med artefakter som medierande
lank (Vygotskij, 1978). Denna del av modellen kan enligt Engestrom ses
som "’the ‘tip of the iceberg’ representing individual and group actions em-
bedded in a collective activity system” (2001, s. 134). Den utokade soci-
ala/kollektiva kontext som den nedre delen av modellen (eller isberget™)
bidrar med innefattar ytterligare medierande faktorer som, om dn mindre
synliga dn artefakterna, mojliggdr for fler och nya infallsvinklar vid analys
av mansklig verksamhet (Engestrom, 1987). Har tydliggors de betingelser
eller villkor som Leontiev (1986) menar paverkar verksamhetens alla de-
lar.
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Figur 3
Strukturen for mdnsklig verksamhet

Artefakter
A

Subjekt /< »\ Objekt —»  Resultat

N\

v

< »
< »

Regler Gemenskap Arbetsdelning

Kommentar. Efter Learning by expanding: An activity-theoretical approach to
developmental research (s. 78), av Y. Engestrom, 1987, Helsingfors universitet
(min &versittning i figuren).

De olika delarna i verksamhetssystemet bendmner Engestrom (1987) kom-
ponenter (constituent components). Engestrom (2001) betonar att det &r
betydelsefullt att analysera alla dessa komponenter som delar av en helhet,
det vill sdga som delar av ett helt verksamhetssystem, for att fa full forsta-
else for dem. Subjektet 1 Engestroms modell representerar de individer eller
grupper som genomfor de malinriktade handlingar som gors inom ramen
for verksamheten. Genom dessa realiserar de verksamhetens objekt/motiv
till ett (konkret) resultat. Det ar subjektet som analysen utgar ifrdn i en
verksambhetsteoretisk studie. Objektet 1 verksamhetsmodellen ar alltsé det
som subjektet riktar sina handlingar mot i verksamheten. Det kan, enligt
Engestrom (1987), liknas vid ett “ramaterial” som forandras till ett resultat
genom de handlingar som subjektet utfor i verksamheten. Vidare ar arte-
fakterna de kulturellt framvuxna verktyg som anvands inom ramen for
verksamheten, vilka kan vara bade sprakliga/intellektuella och fysiska.
Verksamhetsmodellens nedre del utgors vidare av den kontext i vilken sub-
jektet deltar. Har aterfinns komponenten regler, som innefattar explicita
eller implicita bestimmelser, normer, varden eller konventioner som styr
och/eller begrdnsar de handlingar och interaktioner som verksamheten
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utgors av. Har finns dven komponenten gemenskap, som utgors av de in-
divider eller grupper som delar det gemensamma objektet. Slutligen finns
ocksé arbetsdelning som en del av kontexten kring subjektet, vilken inne-
fattar hur arbetet delas upp inom verksamheten, bade horisontellt, det vill
sdga mellan individerna, men ocksa vertikalt, dar faktorer kring makt och
status kommer in.

Studiens analysverktyg

I denna studie nyttjar jag verksamhetsteorin for att utveckla min empirinéra
analys kring elevers méten med matematik i forskoleklass och arskurs 1.
Detta gors genom att jag utgar ifrén de verksamhetsteoretiska begrepp som
beskrivits ovan, vilka dr generella for ménsklig verksamhet. Jag har preci-
serat vad dessa kan innebéra i en matematikundervisningskontext. Nedan
har jag synliggjort detta i en modell fér en matematikverksamhet (se figur
4), vilken anviands som analysverktyg i min verksamhetsteoretiska analys.
Modellen ar baserad pa Engestroms (1987) struktur for méansklig verksam-
het.

Figur 4

Modell for en matematikverksamhet

Representations-/

uttrycksformer i
matematik
A
Eleven < > Matematik Mojligt larande
» | matematik
v
Sociala normer, Klasskamrater/larare, Genomgangar/samlingar,
regler for hur klassrumsklimat grupparbete, individuellt
matematik ska goras arbete, fri lek
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I ovanstaende modell for en matematikverksamhet ar det eleven som utgor
subjektet. Det ar ocksa elevens handlingar som analysen utgar ifran, med
hansyn tagen till analysforfarandet i verksamhetsteoretiska studier (Enge-
strom, 1987). Objektet som elevens handlingar riktas emot utgors vidare
av den matematik som fokuseras i aktiviteten'’ som han eller hon deltar i
for tillfdllet. Det representerar det larande i matematik som eleven skulle
kunna utveckla genom sina handlingar 1 aktiviteten, det vill sdga verksam-
hetens resultat. Handlingarna som utfors i verksamheten medieras genom
olika faktorer som aterfinns i den, vilka innefattar artefakter, arbetsdelning,
gemenskap och regler i Engestroms modell. Dessa kan darfor sdgas skapa
forutsattningar for elevens handlingar i méten med matematik, vilket 1 for-
langningen paverkar vad eleven ges mdjlighet att 1dra. I analysen fokuseras
darfor dessa faktorer i forhallande till subjektet och objektet. I modellen
ovan utgdrs vidare artefakterna av olika representations-/uttrycksformer i
matematik, sasom skriftligt/muntligt sprék eller symboler, laborativt
material (inklusive olika typer av spel), bilder och verkliga fenomen. Ar-
betsdelningen representeras i modellen av den arbetsform som géller for
aktiviteten (exempelvis grupparbete, fri lek'' eller genomgangar) och in-
nefattar hur arbetet delas upp i1 verksamheten, mellan larare och elever, och
mellan eleverna sinsemellan. Gemenskapen utgors av klasskamrater och
larare som delar verksamhetens objekt, men ocksd det klassrumsklimat
som verksamheten kdnnetecknas av. Slutligen innefattar regler i ovansta-
ende modell de uttalade/outtalade regler och normer som férekommer i
verksamheten, vilka ocksa innefattar regler for hur matematik ska goras.

10 Aktivitet i detta sammanhang ska inte sammanblandas med det engelska begreppet for
verksamhet — activity — utan innefattar situationer i forskoleklassen och arskurs 1 dér ele-
verna utfor matematiska handlingar. Dessa situationer kan vara planerade av ldraren eller
uppsta spontant i verksamheten.

" Fri lek innebir att eleverna sjdlva véljer vad de vill sysselsétta sig med.
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4. Metod

I detta kapitel presenterar och redogdr jag for den forskningsansats som
studien utgar ifran och varfor den valdes. Vidare beskriver jag processen
kring urval och tilltrdde till faltet samt vilka deltagarna i studien ar. Efter
det foljer ett avsnitt kring tillvigagangssatt for den empiriska studien samt
ett avsnitt kring analysprocess och tolkning av data. I kapitlet redovisas
dessutom forskningsetiska dvervdganden samt aspekter som tagits i beak-
tande for att sdkra studiens kvalitet under forskningsprocessens gang.

Val av metod

Jag valde en etnografisk utformning fér min studie (jfr Hammersley &
Atkinson, 2019). Detta val gjordes eftersom studiens syfte innefattar att
undersoka, analysera och beskriva elevers moten med matematik, dar ele-
vernas handlingar i en viss klassrumskultur &r i fokus. Inom etnografin lig-
ger forskningsintresset just i att undersoka handlingar, beteenden och utsa-
gor som manniskor uppvisar i en specifik kultur, for att pa sa vis f& mer
kunskap om den (Atkinson et al., 2001; Hammar Chiriac & Einarsson,
2018; Kullberg, 2014). Valet ansags darfor lampligt for att erhalla kunskap
om vad som hinder i mdten med matematik i forskoleklass och arskurs 1.

Det etnografiska tillvigagangssittet, som ocksd bendmns faltarbete
(Hammar Chiriac & Einarsson, 2018), innefattar att erhélla kunskap kring
den studerade situationen genom att noggrant undersoka, analysera och be-
skriva empirin, for att darefter teoretisera insamlade data (Geertz, 2017,
Hammar Chiriac & Einarsson, 2018; Kullberg, 2014). Datainsamlingen
kan goras pa flera olika sétt och &r vanligen relativt ostrukturerad i bety-
delsen att den inledningsvis inte har nagra fasta ramar eller bestimda kate-
gorier att utgd ifran (Hammersley & Atkinson, 2019). I féreliggande studie
valde jag deltagande observationer och informella samtal som datain-
samlingsmetoder. Dessa metoder &r vanliga i faltstudier (Atkinson et al.,
2001; Fangen, 2005). Flera forskare patalar vikten av deltagande observat-
ion (Delamont & Atkinson, 1995; Fangen, 2005; Gordon et al., 2001) och
att fysiskt vara en del av filtet som observeras (Geertz, 2017; Spindler,
1982) for att pa bista sitt fa erfarenhet av vardagen dér. Dessutom kombi-
neras ofta metoden med samtal eller intervjuer framhaller Atkinson et al.
(2001), vilket de menar beror pa att det ar svart att sirskilja dessa datain-
samlingsmetoder fran annan typ av interaktion och dialog som normalt f6-
rekommer med deltagarna pa filtet.
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Etnografiska studier kan emellertid ockséd innefatta andra metoder
for insamling av data, som att nyttja textmaterial och bilder for att fa in-
formation om filtet (Atkinson et al., 2001). Dessa metoder anvéinde jag
ocksé i denna studie genom att jag samlade in och tog del av vissa doku-
ment (sasom veckobrev, arbetsuppgifter och test) samt tog enstaka foton
av miljon for att underldtta beskrivningen av den.

Urval, tilltrade och deltagare

Elevgruppen som jag foljde i studien gick pa en skola med 220 elever fran
forskoleklass till arskurs 6 i en stad i Mellansverige. Denna skola har i stu-
dien det fingerade namnet “Angsvallsskolan”. Jag paborjade datain-
samlingen 1 september 2014, da elevgruppen precis hade paborjat sitt ar i
forskoleklass, och avslutade den i slutet av oktober 2015, da eleverna gick
sin forsta termin 1 arskurs 1. En forutsittning for att studien skulle kunna
genomfOras var att elevgruppen inte skulle delas upp vid dvergangen till
arskurs 1. Infor den empiriska studien beslutades darfor att kontakt skulle
tas med en matematiksamordnare i den aktuella kommunen for att fa for-
slag pa skolor dér forskoleklasserna holls samman upp till arskurs 1. Ma-
tematiksamordnaren rekommenderade di “Angsvallsskolan”, eftersom
den stimde in pa kriterierna for mitt urval. Det var ocksa pa den skolan
som studien sedan genomfordes.

Jag paborjade processen att 3 tilltriide till Angsvallsskolans verk-
samhet genom att ta telefonkontakt med skolans rektor, och informerade
om studiens syfte och dess upplagg. Rektorn stillde sig positiv till studien
och gav mig sitt muntliga samtycke samt kontaktuppgifter till en av de for-
skolldrare som arbetade i forskoleklass pa skolan. Forskolldraren informe-
rades sedan skriftligt om studien via e-post (se bilaga A) och gav ocksa sitt
samtycke via e-post. Dérefter formulerade jag ett brev (se bilaga B) for att
inhdmta skriftligt informerat samtycke fran vardnadshavarna till eleverna
i forskoleklassen. Forst efter inhdmtat samtycke fran vardnadshavarna in-
formerade jag eleverna muntligt om studien, vilket jag for ett resonemang
om under rubriken “Etiska 6vervidganden” i detta kapitel. Eleverna fick da
mojlighet att ta stdllning till om de ville vara med i studien eller inte.

Foérskoleklass

Féltarbetet i forskoleklassen paborjades i borjan av september 2014 och
avslutades 1 borjan av juni 2015. Under denna tid genomforde jag bade
observationer av och informella samtal med elever och ldrare. Vid datain-
samlingen fanns tva forskoleklasser pa skolan som bada vistades i samma
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byggnad, hir benimnda "Hagen” och ”Angen”. Det var i Angen som stu-
dien genomfordes. Vid hostterminens start gick 24 elever, varav 12 flickor
och 12 pojkar i klassen. Ordinarie personal i klassen var da en forskolldrare
och en fritidspedagog. En bit in pd terminen slutade en elev och ungefar
samtidigt tillkom en resursperson till klassen. Dessutom forekom det
ibland vikarier for den ordinarie personalen under observationerna. Vid
dessa tillfdllen gavs respektive person mojlighet att ge sitt samtycke innan
jag observerade det specifika tillfdllet. Om det inte fanns mojlighet till det
valde jag att invdnta ordinarie personal.

Efter att jag inhdmtat skriftligt informerat samtycke fran elevernas
vardnadshavare framkom att tva av eleverna i gruppen inte fick delta i stu-
dien, varfor resultatet och analysen omfattar 11 flickor och 11 pojkar samt
personalen'?, som alla gett sitt samtycke. I tabell 2 nedan finns en samman-
stdllning 6ver deltagarna i min studie. Alla namn &r fingerade.

Tabell 2

Deltagare i forskoleklassen

Deltagare  Antal Namn

Elever 22 Alice, Alma, Anna, Daniella, Edin, Edith,
Esther, Ida, Jason, Leon, Love, Ludvig, Lucas,
Michael, Mira, Nadja, Nathalie, Noah,
Rebecka, Robin, Ted, Teodor

Lérare 3 Gunilla, Henrik, Malin

121 avhandlingens resultat anvinds begreppet ldrare om all personal som deltog i elever-
nas moten med matematik genom olika lararhandlingar. Det innefattar bade larare, fors-
kollarare, fritidspedagoger, resurspersoner och vikarier. Mitt intresse i studien ligger inte i
att undersoka om eleverna moéter matematik pa olika sétt beroende pa personalens pro-
fession, utan i att undersoka elevernas moten med matematik i den verksamhet dér de in-
gar. Av den anledningen anvinds bendmningen ldrare om all personal dven i deltagarsam-
manstéllningarna i tabell 2 ovan och tabell 3 nedan.
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Arskurs 1

Mot slutet av varterminen 2015 fick jag kontaktuppgifter till elevgruppens
blivande klasslarare i1 arkurs 1. Jag skickade da ett mail (se bilaga C) till
henne, dér jag berdttade vem jag var och att jag genomforde en studie i
hennes kommande klass. Jag fragade dven i mailet efter hennes samtycke
till att jag fortsatte folja elevgruppen och dven henne under storre delen av
hostterminen 2015. Lararen stillde sig positiv till att delta i studien och
berittade dven att en fritidspedagog som skulle vara i klassen ocksa sam-
tyckte till att delta.

Under hostterminen 2015, nér elevgruppen gick i arskurs 1, fortsatte
jag féltarbetet med framforallt observationer men dven inslag av informella
samtal. Tre elever hade tillkommit till klassen och en elev hade slutat sedan
varterminen i forskoleklass, varfér den nu inneholl 25 elever. Ordinarie
personal i klassen var en ldrare och en fritidspedagog. Till de nya elevernas
vardnadshavare skickades blanketter om informerat samtycke (se bilaga
D) och eleverna fick sjdlva muntlig information om studien och fick ta
stillning till om de ville delta, vilket de ville. Aven elevernas vardnadsha-
vare gav sitt samtycke till deras deltagande. Deltagarna vid filtarbetet i
arskurs 1 kom darfor att omfatta 12 flickor och 11 pojkar (da de elever som
tidigare inte hade fatt samtycke av sina vardnadshavare att delta fortfa-
rande inte deltog i studien) samt personalen som var kopplade till klassen.
Klassen bendmns 1A i studien. I tabell 3 nedan presenteras deltagarna, med
fingerade namn, som deltog i studien i arskurs 1.

Tabell 3

Deltagare i drskurs 1

Deltagare  Antal Namn

Elever 23 Alice, Alma, Anna, Daniella, Edin, Edith,
Esther, Ida, Jason, Leah, Leon, Love, Ludvig,
Lucas, Michael, Mira, Nadja, Nathalie,

Rebecka, Robin, Teodor, Zemar

Lérare 2 Camilla, Eva
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Tillvdgagangssatt for den empiriska studien

Vid studiens borjan var mitt forskningsintresse relativt brett — jag ville un-
dersoka elevers moten med matematik i forskoleklass och i arskurs 1. Min
bakgrund, dels som larare och forskolldrare, dels som lararutbildare i kur-
ser kring matematikdidaktik for forskollararstudenter och grundlararstu-
denter F-3, gjorde att jag hade vissa tankar om vad jag skulle kunna tdnkas
fa se och erfara. Daremot hade jag inte sjdlv undervisat i forskoleklass eller
arskurs 1 och hade darfor inga egna yrkeserfarenheter fran féltet. Jag 14t
praktiken guida mig, och mitt fokus var inledningsvis mycket 6ppet avse-
ende pa vad moten med matematik i forskoleklassen kunde innebéra. Jag
bekantade mig med omgivningen, deltagarna och deras rutiner for att for-
sOka sétta mig in i deras vardag. Efter nagra dagar i filt blev det klarare for
mig vad 1 praktiken som var betydelsefullt for min studie att underséka
ytterligare och fa mer kunskap om. Det gjorde att mina observationer och
informella samtal fick ett tydligare fokus.

Féltarbete i forskoleklassen

Under mina observationer i forskoleklassen véxlade jag mellan att vara ak-
tiv deltagare vid gruppens aktiviteter och att enbart observera vid sidan av
gruppen, dven om det sistndmnda forekom i storst utstrackning. Min ob-
servatorsroll kan jaimforas med den som Fangen (2005) bendmner “delvis
deltagande observator”. Beroende pa vad som gjordes i gruppen och pa
vad som kdndes mest lampligt skiftade jag mellan olika roller. Vid vissa
tillfdllen valde jag att delta aktivt for att exempelvis lédttare kunna ta del av
elevernas tankar genom att jag deltog i deras lek, pratade med dem samt
stdllde och besvarade fragor. Vid andra tillfallen, som exempelvis vid sam-
lingar, valde jag en mer passiv roll for att inte stora lararens och elevernas
interaktion. Vid dessa tillféllen satt jag pa en stol en bit ifran gruppen och
iakttog samt antecknade. Vid enstaka tillfillen gjordes ocksa ljudupptag-
ningar. D4 eleverna hade fria aktiviteter forsokte jag i sa stor utstrackning
som mojligt delta i varierade aktiviteter samt i olika elevers lek. Ibland tog
jag del av ett klossbygge, ibland lyssnade jag pa ett samtal nér eleverna
ritade, ibland var jag involverad i en lek dir provsmakning av sandkakor
ingick och sa vidare.

Eftersom jag hade informerat elever och larare om studien och dess
syfte var de medvetna om att de blev observerade. Observationerna kan
ddarmed beskrivas som 6ppna (jfr Granstrom, 2004; Hammar Chiriac & Ei-
narsson, 2018; Hammersley & Atkinson, 2019). De 6ppna observationerna
underléttade for mig att f6lja de etiska riktlinjer som bor beaktas vid forsk-
ning ddr manniskor ingar (se avsnittet ”Etiska 6vervdganden”, s. 63), och
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forenklade samtidigt min observatorsroll, eftersom jag inte behovde dolja
mitt anteckningsmaterial och min inspelningsutrustning (jfr Fangen, 2005;
Hammar Chiriac & Einarsson, 2018; Hammersley & Atkinson, 2019).

Mina observationer gjordes vid olika veckodagar, vanligtvis en dag
men ibland ocksa flera dagar i veckan. Jag foljde elevernas tider i forsko-
leklassen (kI. 8.20-11.20), och deltog i alla de aktiviteter som eleverna var
involverade i, lararstyrda och fria, inne och ute. Det gjorde jag dels for att
jag ville sitta mig in i elevernas vardag i forskoleklassen men framforallt
for att jag ville fa mdjlighet att ta del av elevernas moten med matematik
under hela skoldagen. Detta eftersom matematiken i forskoleklassen ska
vara en del av hela verksamheten och ska uppmarksammas i och kopplas
till spontant uppkomna aktiviteter som eleverna engagerar sig i (Skolver-
ket, 2019a). Av den anledningen blev det ocksa nédvandigt for mig att fa
stod 1 att avgora nar eleverna faktiskt deltog i situationer som innefattade
matematik. For att ldttare kunna avgora det tog jag fasta pa Bishops (1988a,
1988b) sex matematiska aktiviteter. De har i tidigare studier nyttjats for att
urskilja matematik i férskolans verksamhet (se exempelvis Helenius et al.,
2015; Johansson, 2015; Johansson et al., 2012), och hjélpte mig att avgdra
ndr eleverna i exempelvis den fria leken anvande sig av och hade mojlighet
att mota matematik.

Féltarbete i 8rskurs 1

Under mina tva forsta datainsamlingsdagar i arskurs 1 deltog jag i och ob-
serverade elevgruppen och deras larare under hela skoldagen, men dérefter
enbart under matematiklektionerna, som i princip bara hélls i halvklass.
Det valet gjordes utifran studiens syfte att undersdka elevernas méte med
(skol)matematiken i arskurs 1, det vill sdga den planerade och schemalagda
undervisningen. Jag ville dock med mina tva forsta dagar fa en bild av
elevgruppens nya rutiner, lokaler, gruppkonstellationer och schema samt
ge bade elever och ldrare tillfalle att vdnja sig vid min ndrvaro och mitt
antecknande (igen). Tre elever, som inte var vana vid att ha en forskare i
klassrummet, hade dessutom bdrjat 1 klassen och ldrarna hade inte heller
den erfarenheten, 4ven om de ganska snart verkade vénja sig vid det. Vid
flertalet tillfallen méarkte jag att ldraren exempelvis inte rdknade mig som
en extra resursperson, da hon till exempel podngterade att hon var den enda
vuxna i rummet som kunde hjilpa eleverna i en 6vning.

Vid observationerna i arskurs 1 fortsatte jag med 6ppna observat-
ioner och intog dven hir observatdrsrollen ’delvis deltagande observator”
(Fangen, 2005), men var nu till stérre del passiv deltagare dn vad jag hade
varit nér jag observerat i forskoleklass. En orsak till det var att matematik-
lektionernas ldrarledda genomgangar var ldngre #n de ldrarledda
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samlingarna i forskoleklassen, och att jag vid dessa situationer inte ville
paverka samspelet mellan ldrare och elever genom att ga in som aktiv del-
tagare. Vid dessa tillfallen satt jag pa en stol cirka en till tvd meter bakom
elevgruppen som i sin tur satt i en halvcirkel pa golvet framfor klassrum-
mets whiteboard och smartboard, med ldraren sittandes pé en stol framfor
sig. Jag antecknade i ett litet block och spelade vanligen in det som sades
med en diktafon.

Ytterligare en anledning till att jag inte deltog aktivt i samma ut-
strackning 1 arskurs 1 var att eleverna oftare arbetade individuellt (i sina
matematikbocker), och da endast s6kte kontakt nar de behdvde hjdlp. Jag
valde da aktivt att inte g& in och hjdlpa eleverna, eftersom jag ansag att det
da fanns risk for att jag skulle uppfattas som larare och inte forskare, vilket
hade kunnat bli forvirrande for eleverna. Dessutom var jag intresserad av
att se hur eleverna i samsprak med ldrare eller klasskamrater 16ste problem
tillsammans. Vid testsituationer var jag av forklarliga skél inte heller aktiv
deltagare vid mina observationer. Vid dessa situationer valde jag att enbart
iaktta samt anteckna vad jag uppfattade fran deltagarna i form av samtal,
kroppssprak och skrift.

Det var i princip bara vid elevernas smagruppsaktiviteter som jag
emellanat antog rollen aktiv deltagare i arskurs 1, och da i kortare episoder.
Eleverna hade under dessa situationer alltid uppgifter att 16sa ifran lararen,
vilket inte hade varit fallet vid elevernas fria lek i forskoleklassen, sa mitt
aktiva deltagande blev pa sa vis begrinsat till informella samtal med ele-
verna. Jag loste aldrig uppgifterna tillsammans med eleverna, av risk for
rollférvirring hos eleverna, vilket beskrivits ovan, utan intresserade mig
for elevernas samarbete och hur de tog sig an uppgifterna. Vid sméagrupp-
saktiviteterna valde jag att observera sd manga smagrupper som mojligt.
Jag varierade saledes vilka elever jag var hos, for att f en bred uppfattning
om vad eleverna dgnade sig at under lektionerna. Vid de flesta av dessa
observationer anvinde jag en diktafon utover skriftliga anteckningar. Ele-
verna var medvetna om att jag anviande diktafonen och stéllde inlednings-
vis fragor om den, och de fick dven lyssna pa sig sjdlva vid nagot tillfille.
Déaremot lade jag aldrig diktafonen synlig pa exempelvis ett bord nér jag
spelade in, utan hade den i knét eller fast i byxfickan, for att eleverna inte
skulle fokusera for mycket pa den.

Matematiklektionerna i arskurs 1 hade inga fasta tider, utan var
schemalagda vid olika tidpunkter varje vecka. Observationerna gjordes vid
ett till tre tillfdllen varje vecka, dar ett tillfalle ofta innefattade tvd matema-
tiklektioner med samma innehall, eftersom eleverna hade matematik i
halvklass. Lektionerna borjade vanligtvis med en gemensam genomgang,
varefter eleverna arbetade individuellt eller i smagrupper och sedan
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atersamlades for en sammanfattning i halvklass mot slutet av lektionen.
Lektionerna varade oftast i mellan 40 och 60 minuter.

Féaltanteckningar och ljudinspelningar

Vid observationerna och de informella samtalen forde jag féaltanteckningar
kontinuerligt med hjalp av ett litet anteckningsblock och en penna. Jag an-
viande dven 1 olika omfattning en diktafon for att finga upp samtal som
fordes. Nér jag lyssnade pé inspelningarna fran forskoleklassen upptickte
jag dock att de inneholl mycket storande bakgrundsljud nér eleverna hade
fri lek och smagruppsaktiviteter, vilket gjorde det svart for mig att hora vad
som sades. Aven i samlingssituationer forekom en hel del bakgrundsljud
som paverkade ljudkvalitén negativt. Av den anledningen valde jag att i
princip enbart nyttja papper och penna for att dokumentera i férskoleklas-
sen, varfor det totala antalet ljudinspelningar ar fa (se tabell 4, s. 59). Jag
upplevde att jag likvdl hann anteckna det som deltagarna pratade om,
ibland mer i form av sammanfattningar, men méanga ganger ocksa i form
av dialoger. Det hade jag moéjlighet till eftersom inldggen ménga génger
var korta eller efterféljdes av (ibland ldnga) pauser, sdsom nédr eleverna
samtidigt utférde en aktivitet (exempelvis byggde, spelade spel eller tittade
i bocker). Det dr dock mojligt att jag kan ha forlorat eller bytt ut ord i dia-
logerna genom att enbart anteckna. Daremot ska inneborden i det som ele-
ver och larare uttryckte under observationerna finnas med i de nedskrivna
dialogerna.

Detta tillvigagangssatt for med sig att de excerpt som finns fram-
skrivna i resultaten for forskoleklassen huvudsakligen &r hdmtade fran
mina renskrivna faltanteckningar. Av den anledningen ar flera excerpter
mer 1 berdttande form &n i form av dialoger. I de fall dialoger forekommer
ar de hamtade fran situationer dar korta inldgg gjordes av deltagarna, som
jag ddrmed hade mojlighet att skriva ner utan storre svarigheter. De kan
ocksé vara hamtade fran tillfdllen d& det fanns pauser i deltagarnas dialo-
ger, vilket gjorde det léttare for mig att anteckna deras uttalanden. Sex av
de langre dialogerna dr hamtade fran transkriberade ljudinspelningar (se
bilaga E for en sammanstillning av avhandlingens excerpter). I excerpten
ar dialoger markerade med talstreck (-).

I arskurs 1 gjordes inspelningar med diktafon i mycket storre ut-
strackning &n i forskoleklassen (se tabell 4, s. 59). Fri lek férekom inte alls
och ddrmed var eleverna inte lika rorliga som i forskoleklassen. Vid ge-
nomgéngarna var det litt att hdra vad som sades pa inspelningarna och
darfor spelades de med fa undantag in. Vanligen hade jag inte heller nagra
svarigheter att uppfatta elevernas samtal vid smagruppsaktiviteter, ef-
tersom ljudnivén i klassrummet var betydligt lagre dn i1 forskoleklassen.
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Eleverna forflyttade sig inte heller i samma utstrackning i arskurs 1, vilket
minskade bakgrundsljuden. Darfor spelades ocksa flertalet av dessa obser-
vationer in. Nar eleverna arbetade individuellt gjordes inga inspelningar,
eftersom dialogerna var sé pass fa att det fanns gott om tid att skriva ner
dem. Detta tillvigagangssitt medfor att excerpten som skrivs fram i resul-
taten for arkurs 1 dr hdmtade bade fran transkriberade inspelningar och
renskrivna fdltanteckningar, huvudsakligen inspelningar. Excerpter inne-
hallande dialoger dr med fa undantag hamtade fran inspelningar. Léngre
dialoger och inldgg, exempelvis fran genomgéngar, ar uteslutande hamtade
dérifran (se bilaga E). Aven for arskurs 1 ir dialogerna i excerpten marke-
rade med talstreck (-).

Vid mina deltagande observationer observerade jag bade elevernas
och lararnas handlingar och samtal, och skrev ner det som féltanteckningar.
Dessutom gjordes anteckningar om den specifika kontext som dessa utfor-
des i (exempelvis miljo, vilka som ndrvarade, tillgdngligt material, tid pa
dagen). Vid planerade aktiviteter skrevs det senare oftast ner precis innan
eller direkt efter aktiviteten. Huvudsakligen kunde jag anteckna medan ob-
servationerna pagick, som till exempel vid samlingar, genomgéngar och
planerade aktiviteter, dd jag uppfattade att min nérvaro inte kéndes lika
pataglig. Vid nagot tillfdlle nér eleverna i forskoleklassen lekte i mindre
grupper och jag satt med, avvaktade jag emellertid med att anteckna. Ele-
verna kunde ibland avsluta det de holl pa med eller sluta prata med
varandra vid sddana tillfallen for att istéllet undra 6ver vad jag skrev, och
jag ville inte avbryta deras lek eller samtal. I arskurs 1 kunde jag ddaremot
anteckna hela tiden under mina observationer. Vid de fa tillfdllen da jag
inte kunde anteckna direkt, skrev jag ner mina observationer sa snart jag
kunde, vilket flertalet forskare (Fangen, 2005; Hammersley & Atkinson,
2019; Howitt, 2013) rekommenderar. Féltanteckningarna renskrevs sedan
pa dator samma eftermiddag eller formiddagen dagen dérpa (enbart arkurs
1), for att undvika att viktiga delar av observationerna glomdes bort
(Fangen, 2005).

Féltanteckningarna renskrev jag i samma textdokument som jag
transkriberade in ljudinspelningarna i. Eftersom jag huvudsakligen
samlade data genom att fora féltanteckningar i forskoleklassen kom féltan-
teckningarna att utgéra basen i textmaterialet dar. Dessa renskrevs och
kompletterades med ljudinspelningar dér sddana fanns. I arkurs 1 utgjorde
istdllet ljudinspelningarna basen i textmaterialet eftersom jag i stor
utstrackning gjorde inspelningar dér. Jag transkriberade in dessa i doku-
mentet och kompletterade dem med mina faltanteckningar for att bland an-
nat ge en bild av kontexten, vilka som forde dialogerna och deltog i akti-
viteterna samt vilket material som anvidndes. De excerpter som ingdr i re-
sultatkapitlen dr hdmtade fran detta textmaterial som alltsa bestér av en
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blandning av renskrivna féaltanteckningar och transkriberade ljudinspel-
ningar.

Nér jag skrev mina féltanteckningar forsokte jag att gora sé tydliga
och fylliga beskrivningar som mdjligt av vad jag sag, horde och upplevde.
Det kan jimforas med det som Geertz (2017) bendmner “’thick descript-
ions”. Jag ville med dessa bidra till att 1dsare av mina excerpter skulle ges
mojlighet att skapa sig en egen bild av situationen, och ddrigenom kunna
avgoOra om mina tolkningar av dessa dr rimliga och kdnns trovardiga. Detta
forfarande gav mig dessutom mojlighet att f4 en god forstaelse for faltet.
Flera forskare forordar vilskrivna féltanteckningar vid observationer och
informella samtal, eftersom de utgdr datamaterialet som analysen utgar
ifrdn (Fangen, 2005; Geertz, 2017; Hammersley & Atkinson, 2019). Detta
ligger ocksa i linje med det som Larsson (2009) for fram kring “gene-
ralization through recognition of patterns”(s. 33). Larsson (2005, 2009)
menar att studier likt denna, dédr en grupp f6ljs under en ldngre tid, bidrar
till ny kunskap genom att monster kénns igen som gor att dess resultat kan
Overforas till andra sammanhang. En tydlig framskrivning av det som setts
och erfarits i elevgruppen i denna studie kan alltsd mdjliggora for viss ge-
neralisering till andra elevgrupper. Vilskrivna féltanteckningar betyder
dock inte att precis allt ska skrivas ned (Fangen, 2005; Hammersley &
Atkinson, 2019). Det handlar om att gora en avvagning mellan detaljrike-
dom och omfang (”scope”), uttrycker Hammersley och Atkinson (2019).

Sammanfattningsvis bestar datamaterialet i min studie framforallt av
faltanteckningar och ljudinspelningar fran de observationer som gjorts och
de informella samtal som forts under det dryga éret i falt. De renskrivna
faltanteckningarna och transkriberade ljudupptagningarna (vilka jag fort-
sdttningsvis hanvisar till som mitt textmaterial) innehéaller skildringar av
specifika situationer och miljéer, beskrivningar av elevernas och ldrarnas
handlingar, och dven deras samtal. Totalt var jag 43 dagar i falt, varav 16
dagar under hostterminen i forskoleklass, 12 dagar under véarterminen i for-
skoleklass och 15 dagar under hostterminen i arskurs 1. Eftersom datain-
samlingstillfallena i arskurs 1 var olika langa kan det ocksa vara intressant
att redovisa hur ménga timmar som jag var ute i falt. P4 hostterminen i
forskoleklassen deltog jag 1 48 timmar, medan jag pa varterminen deltog i
36 timmar, och i arskurs 1 1 23 timmar. Vid dessa tillfdllen gjorde jag 6
ljudinspelningar i forskoleklass (cirka 1 timme totalt) och 39 ljudinspel-
ningar i arskurs 1 (cirka 8 timmar totalt). Detta resulterade i 210 dator-
skrivna sidor textmaterial for forskoleklassen och 114 datorskrivna sidor
textmaterial for arskurs 1. For en 6verblick av detta datamaterial, se tabell
4 nedan. Utover detta fotograferade jag 4ven miljon i de bada klassrummen
samt tog del av dokument i form av veckobrev och test i matematik.
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Tabell 4

Datamaterial i studien utover dokument och fotografier

Verksamhet  Antal sidor  Ljudinspelningar, Tid 1 falt,
textmaterial antal/timmar dagar/timmar
Forskoleklass 210 6/1 16/48 (HT),
12/36 (VT)
Arskurs 1 114 39/8 15/23 (HT)
Totalt 324 45/9 43/107

Analysprocess och tolkning av data

Analysen av mina data gjordes i tva huvudsakliga steg. Forst genomfordes
en empirindra analys inspirerad av analysprocessen i tematisk analys, uti-
fran de sex steg som beskrivs av Braun och Clarke (2006). Darefter analy-
serades resultaten ytterligare, pa ett teoretiskt plan, utifran begrepp ham-
tade fran verksamhetsteorin (Engestrom, 1987). Nedan beskrivs dessa tva
huvudsteg i analysprocessen i tva avsnitt.

Analyssteg 1

Redan dé jag transkriberade mina ljudupptagningar och renskrev mina fal-
tanteckningar reflekterade jag 6ver materialets innehall. Ljudupptagning-
arna transkriberades in i samma dokument som mina renskrivna faltanteck-
ningar 1 ett textredigeringsprogram dér jag hade valt att ha en ganska stor
marginal till vanster i dokumentet. Min tanke var att jag dér, efter att jag
skrivit ut texten, kunde gora anteckningar kring tankar och reflektioner
samt notera prelimindra koder, for hand. En tydlig start pa analysen kan
sdgas vara ndr jag aktivt borjade koda mitt utskrivna textmaterial. Det gjor-
des redan efter nagra dagar pa filtet. For varje rad stillde jag analytiska
fragor och reflekterade Gver vad materialet beréttade for mig. Hur handlar
eleverna? Hur handlar lararna? I vilket socialt sammanhang sker motena
med matematik? Vilka forutsdttningar finns i miljon? Detta sétt att analy-
sera kan jamforas med de tva inledande stegen for analysprocessen i
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tematisk analys, som enligt Braun & Clarke (2006) gar ut pa att forst be-
kanta sig med sitt material och darefter skapa preliminidra koder.

Den inledande kodningen ledde till att faltarbetet fick ett tydligare
fokus. Jag var mer klar 6ver hur jag skulle ga vidare, vad jag kunde titta
efter och vad som var mest vésentligt, och det underldttade min fortsatta
kodning. Datainsamling och analys dgde alltsa rum parallellt, vilket jag
upplevde bidrog till att de kunde utveckla och berika varandra. Detta till-
viagagangssatt kan jamforas med teoretiskt urval” (Thornberg & Forslund
Frykedal, 2019). Hartman (2001) menar att genom att vixla mellan analys
och datainsamling pa detta satt blir det tydligt vad insamlade data betyder
och vad som é&r viktigt att vidare fokusera pa.

Eftersom analysen genomférdes parallellt med datainsamlingen
analyserades forskoleklassmaterialet forst. Rad for rad analyserades text-
materialet utifran vad som hénde, med fokus pa elevers méten med mate-
matik. Varje rad sammanfattades till prelimindra koder som gavs namn i
form av ”substantivverb” for att bade f& med det matematiska innehéllet i
det som gjordes och sjdlva handlingen. Det kunde exempelvis vara ’mons-
terforklarar”, nir nagon beskrev ett monster som hade gjorts, “antalsut-
trycker”, ndr ndgon informerade om hur manga det var av nagot, “’storlek-
sifrigasétter”, nar ndgon ifragasatte nagon annans information kring stor-
leken pa ett objekt och ”lagesbeskriver”, nar ndgon forklarade var ett visst
objekt fanns. Jag markerade ocksa om det var lararen eller eleverna som
handlade eller uttryckte sig i situationen. Hela tiden gjordes ocksa jamfo-
relser mellan de prelimindra koderna och mot textmaterialet, vilket kan lik-
nas vid “konstant komparation” (Charmaz, 2014). Dessutom forde jag
minnesanteckningar under hela analysprocessen, dir jag skrev upp och
provade idéer, strukturerade mina tankar och beskrev hur jag resonerade
kring mina val. Dessa anteckningar atervdnde jag till vid flertalet ganger
for att erinra mig sjdlv om varfor jag hade gjort vissa val i analysen och
vad de baserats pa. Jag anvinde dem ocksa for att sdtta mig in i mina re-
flektioner igen nér jag hade l1amnat materialet for ett tag, for att exempelvis
skriva pa andra delar av avhandlingen. Slutligen var anteckningarna till
stor hjélp i framskrivandet av detta avsnitt, om studiens analysprocess.

Efter att datamaterialet sokts igenom efter preliminéra koder skrevs
dessa ner i nya dokument, ett f6r varje observationstillfalle, dar jag borjade
sammanfora koder som verkade hora ihop. Dessa fick tillfdlliga bendm-
ningar i form av verb, exempelvis “informerar” och “’skapar”, som beskrev
elevernas matematikhandlingar. Dessa anvindes sedan vid genomldsandet
av nytt textmaterial, for att se om de var ldmpliga for att beskriva resultaten
eller om de behovde utvecklas och kanske utokas for att fanga in det. Pa
detta sitt bildades mer Gvergripande koder, eller teman, av de koder som
jag ansag horde ihop. Detta tillvigagangssétt kan jamforas med steg tre
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och fyra i tematisk analys, vilka innebér att samla koder i potentiella teman
samt att undersoka om de framvixande temana fungerar i relation till det
kodade materialet och till datamaterialet i stort (Braun & Clarke, 2006).
De teman som vixte fram ur mitt material beskrev pa olika sitt elevers
moten med matematik i forskoleklassen och jag gick vidare med att i 16-
pande text beskriva hur dessa tog sig uttryck, vilket kan jimforas med det
femte steget i tematisk analys, som handlar om att definiera och namnge
sina teman (Braun & Clarke, 2006).

Vid framskrivandet av temana borjade jag med att hdmta excerpter
fran mitt textmaterial som kunde exemplifiera varje tema. Utifrdn dessa
excerpter skrevs sedan temana fram, och varje excerpt analyserades utifran
hur deltagarna handlade i det specifika m&tet med matematik, hur situat-
ionen sag ut, vilka som deltog, vilka artefakter som anvéndes och i vilken
kontext deltagarna befann sig. Detta kan ses som det sjétte steget i tematisk
analys, som enligt Braun och Clarke (2006) bland annat innefattar att géra
ett urval av levande, 6vertygande (’vivid, compelling ) exempel och ge-
nomfora en slutlig analys av dessa, utifran studiens forskningsfragor.

Vid analysen av datamaterialet fran arskurs 1 upprepade jag analys-
forfarandet ovan, med ldsning och tolkning av textmaterialet rad for rad
och utformande av koder i form av “substantivverb”. Aven hir vixelver-
kade datainsamling och analysprocess och temana som slutligen framkom
beskrevs med utgangspunkt i excerpt fran textmaterialet som analyserades
var for sig. Resultatet som urskildes vid analysen av arskurs 1-materialet
hade inte lika starkt fokus pd matematikprocesser, utan beskrev istéllet
olika typer av deltagande i méten med matematik.

Vid en forsta genomldsning av de preliminéra resultaten for forsko-
leklassen och arskurs 1 upptickte jag att resultatens olika inriktningar
kunde gynna varandra, dir resultaten fran arskurs 1 kunde sétta ramar kring
de resultat som framkom i analysen av forskoleklassmaterialet, och tvar-
tom. Utifran dessa tankar analyserades datamaterialet ytterligare en gang;
forskoleklassmaterialet med fokus pa de resultat kring deltagande som lyf-
tes fram i arskurs 1, och arskurs 1-materialet med fokus pa matematikpro-
cesser liknande de som framkom i forskoleklassmaterialet. Det resulterade
i ytterligare resultatavsnitt for forskoleklassen och arskurs 1, dir elevernas
deltagande i moten med matematik skrevs fram for forskoleklassen och
elevernas moten med matematik skrevs fram for arskurs 1 med utgangs-
punkt i samma analysforfarande som ovan. Resultaten fran den empirinira
analysen presenteras i kapitel 6-9.
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Analyssteg 2

Nér jag skrev fram resultaten frdn den empirindra analysen kédnde jag ett
behov av att tillfora teori som kunde fordjupa min analys. Jag valde att ta
stod i verksamhetsteorin, som har visat sig vara givande for att analysera
verksambheter, sdrskilt i en didaktisk kontext (se exempelvis Hedegaard,
2002; Rooth & Lee, 2007). Med verksamhetsteoretiska begrepp som verk-
tyg kunde jag tydliggora likheter och olikheter i elevers moten med mate-
matik i1 férskoleklass och arskurs 1 genom en analys av resultaten fran den
empirindra analysen. Jag kunde dven fa 6kad forstaelse kring vad eleverna,
i de olika verksamheterna, gavs mojlighet att lara i matematik, genom att
studera deras matematikhandlingar och den kontext i vilka de genomfor-
des.

Den teoretiska analysen tog sin utgangspunkt i subjektets, det vill
sdga elevens, handlingar i mdten med matematik. Jag borjade med att
grundligt ga igenom resultaten fran den empirinéra analysen for forskole-
klassen med fokus pa elevernas matematikhandlingar samtidigt som jag
utforskade sammanhangen runt dessa. I denna process tog jag stod i de
verksamhetsteoretiska begreppen artefakter, regler, gemenskap samt ar-
betsdelning, och nyttjade det analysverktyg kring en modell for en mate-
matikverksamhet som jag presenterade i kapitel 3 (se figur 4, s. 47), med
inspiration fran Engestroms (1987) verksamhetstriangel. Resultaten fran
denna analys skrev jag inledningsvis ned i punktform.

Tre olika monster framtrddde vid analysen och jag valde att betrakta
dem som olika matematikverksamheter. Dessa verksamheter fick tempo-
rdra namn och jag tog aterigen stod i de verksamhetsteoretiska begreppen
for att skriva fram dem. Beskrivningarna av var och en av de tre matema-
tikverksamheterna jaimfordes hela tiden med resultaten fran den empirinéra
analysen for att de skulle inkludera de resultat som framkommit i dér. Se-
dan jamfordes beskrivningarna av verksamheterna med deras temporéra
namn, varvid de justerades for att ge en sa god bild av verksamheterna som
mojligt.

Dérefter foljde en liknande analysprocess for arskurs 1, dér resulta-
ten frén den empirindra analysen analyserades med fokus pa subjektets
handlingar och de sammanhang i vilka dessa handlingar utfordes, nu ocksa
med matematikverksamheterna i férskoleklassen i bakhuvudet. Denna ana-
lys resulterade i tre matematikverksamheter ocksa for arskurs 1 som jag
skrev fram pa ett liknande vis som for forskoleklassen, med utgangspunkt
i verksamhetsteoretiska begrepp.

Varje verksamhetsbeskrivning avslutades vidare med en samman-
fattning om vad just den matematikverksamheten kunde erbjuda eleven i
form av mgjligt larande i matematik, utifran de forutsittningar som fanns
déar. Det gjordes genom att jag jamforde resultaten som framkommit i
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analysen med inneborden i de formagor i matematik som lyfts fram i olika
ramverk kring matematiskt kunnande (Kilpatrick et al., 2001; NCM, 2001;
Niss & Hejgaard-Jensen, 2002). Jag valde sedan att anvéinda de matema-
tiska formagor som skrivs fram i Lgr 11 (Skolverket, 2019a), som liknar
de som tagits upp i ramverken, for att beskriva vad eleverna ges mojlighet
att utveckla for kunnande i matematik i de olika verksamheterna. Detta
eftersom dessa matematiska formagor &r vil etablerade i skolans matema-
tikundervisning.

Slutligen skrevs ocksé en 6vergripande analys fram, dér likheter och
skillnader i de matematikverksamheter som beskrivits for forskoleklass
och arskurs 1 lyftes fram, samt vilken betydelse det kan ha for elevernas
larande 1 matematik. Resultaten fran den verksamhetsteoretiska analysen
presenteras i kapitel 10.

Etiska 6vervaganden

Forskning ar viktigt och ocksa nédvandigt for ett samhilles utveckling,
men fér inte genomforas pa bekostnad av enskilda individers valbefin-
nande. Det finns tva krav som alltid maste vdgas emot varandra da forsk-
ning bedrivs — forskningskravet och individskyddskravet, dar forskningens
forvantade kunskapsbidrag stélls emot moéjliga risker for deltagarna vad
giller fysisk och/eller psykisk hdlsa (Vetenskapsradet, 2017).

Individskyddskravet kan sammanfattas i foljande fyra huvudkrav:
information, samtycke, konfidentialitet och nyttjande (Vetenskapsradet,
2017). Forenklat kan det sdgas att forskning som innefattar méanniskor all-
tid maste bygga pa respekt gentemot deltagarna, vilket jag i denna studie
har forsokt efterstrava genom att sérskilt ta hdnsyn till deltagarnas sam-
tycke till att bli observerade. Dessutom har jag gjort flera andra etiska ver-
viaganden under studiens géng for att ta hiansyn till individskyddskravet,
vilket redovisas i texten nedan.

Informerat samtycke

Vid studiens bdrjan inhdmtades informerat samtycke 1 fyra steg, vilket be-
skrevs under rubriken ”Urval, tilltrdde och deltagare” (se s. 50) ovan. Detta
gjordes i enlighet med informationskravet och samtyckeskravet (Veten-
skapsradet, 2017). Deltagarna informerades om studiens syfte och deras
egen uppgift i studien. De fick avgora om de ville vara med i studien eller
inte och fick ocksa information om att deras medverkan kunde avslutas nir
som helst om de inte ldngre ville vara med i1 den. Samtycket fran eleverna
sida problematiseras vidare nedan.
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Kontinuerligt samtycke

Enligt artikel tolv i FN:s barnkonvention, som sedan 1 januari 2020 &r lag
i Sverige (SFS 2018:1197), har barn rétt till att hdvda sina asikter i alla
fragor som ror dem sjadlva, med hénsyn tagen till barnets dlder och mognad
(UNICEF Sverige, 2009). For att barn ska fa mojlighet att delta i forskning
kravs dock, forutom samtycke fran barnen, d4ven samtycke fran deras vérd-
nadshavare och i manga fall ocksa fran andra vuxna. Det handlar om att
skydda barnen, men leder samtidigt till att komplicera forskning dér barn
ingdr, och far barnet att framstad som oférmoget att sjdlv fora sin talan.
Samtyckesfragor inom barnforskning kan darfor sdgas vara komplexa
(Flewitt, 2005; Powell & Smith, 2009; Skelton, 2008; Vetenskapsradet,
2017).

Barns deltaganderéttigheter i forskning ar begransade, menar barn-
forskare. Stark sa kallad ”gatekeeping” fran vuxna forekommer vanligen
innan samtycke ges till barns medverkan, framfo6rallt inom d&mnesomraden
som anses vara kinsliga eller om barnen bedoms vara sérskilt utsatta (Po-
well & Smith, 2009). Ofta behover forskaren forhandla om samtycke pé
flera nivaer och komma forbi flera gatekeepers innan barnen som &r fore-
mal for studien ens tillfragas (Flewitt, 2005). I mangt och mycket blir fors-
karen tvingad till att anvianda detta hierarkiska arbetssétt for att fa tilltrade
till faltet. En risk som Flewitt (2005) framhaller med detta samtyckesfor-
farande ar att personer “ldngre ner” i hierarkin kan kdnna sig tvingade till
samtycke. Det kan exempelvis vara sa att vardnadshavare samtycker till
sitt barns medverkan av ridsla for att gora sig ovdn med skolpersonalen.
Pé& samma sétt skulle barn kunna kédnna sig tvungna att tacka ja till att med-
verka, nir samtyckesprocessen i ovrigt redan dr ordnad.

Aven jag paborjade mitt samtyckesinhimtande “uppifran”, genom
att hora av mig till berord skolas rektor. Nar rektorn hade gett sitt muntliga
samtycke till min studie var det sedan lararnas tur att ge sitt skriftliga sam-
tycke och dérefter berdrda elevers vardnadshavare. Forst efter denna langa
process besokte jag skolan och inhdmtade elevernas muntliga samtycke.
Aven om jag pa detta sitt inhimtade samtycke pé ett etiskt riktigt sétt (Ve-
tenskapsradet, 2017) blir det tydligt att elevernas samtycke inte vigde lika
tungt som de vuxnas. Utan de vuxnas samtycke hade jag inte gatt vidare
med studien.

Ett sitt att ge barn ett ndgot storre aktorskap i forskningssamman-
hang kan vara att anvinda sig av “kontinuerligt samtycke”, ett begrepp som
Flewitt (2005) uppmarksammar. Kontinuerligt samtycke innebér att fors-
karen standigt forsoker vara uppmérksam pa och lyhord infor barnens sétt
att agera och uttrycka sig i den studerade situationen (Flewitt, 2005). Under
mina observationer var jag, med detta begrepp i atanke, vaksam pa elever-
nas signaler och undvek tillfallen d& jag mérkte att de ville vara for sig
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sjdlva. Vid nagot tillfdlle sa eleverna ocksé uttryckligen att de ville vara
ifred, vilket jag déa respekterade. Vid flertalet gdnger fragade jag dessutom
eleverna uttryckligen om jag fick titta pa vad de gjorde, och dven om de sa
ja forsokte jag vara lyhord och kénna av stimningen, for att se att de ut-
tryckte samma sak med sitt kroppssprak (jfr @verlien, 2013).

Forskning och i synnerhet etnografiska studier 4r manga génger for-
dnderliga. Att enbart inhdmta informerat samtycke i bdrjan av en studie,
sdrskilt fran barn, kan darfor sdgas vara tveksamt. Kontinuerligt samtycke
ar ett sitt att ta hdnsyn till barnet och lyfta fram dess kompetens genom att
hela tiden lata dem ha mdjlighet att ta del av ny information, stélla fragor
och ocksd ge dem mojlighet att avsluta sin medverkan pa ett 6gonblick
(Flewitt, 2005). Det &r ocksa skilet till att jag valde att anvdnda mig av
detta forhéallningssatt gentemot eleverna under mitt faltarbete.

Konfidentialitets- och nyttjandekraven

Da jag informerade om studien var jag noga med att uttrycka att deltagar-
nas uppgifter skulle behandlas konfidentiellt, vilket innebar att varken de-
ras namn eller skolans namn och ort skulle 1dmnas ut. I studien har darfor
elever, larare och skola fingerade namn. Jag var ocksd noga med att forvara
mina radata i form av textmaterial och inspelningar samt annat material,
sasom klasslistor, dir elevernas, lirarnas eller skolans namn skulle kunna
forekomma, sa att ingen annan én jag kunde fa tillgédng till dem, i enighet
med konfidentialitetskravet (Vetenskapsradet, 2017). Dessutom uttryckte
jag, da jag informerade om studien, att mitt insamlade material enbart
skulle komma att anvandas 1 forskningssyfte, med hdnsyn taget till det som
skrivs fram angdende nyttjandekravet (Vetenskapsradet 2017).
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5. Forskoleklassen Angen och arskurs 1A

I detta kapitel gor jag en beskrivning av miljon runt forskoleklassen Angen
och arskurs 1A. Dessutom lyfter jag kortfattat hur aktiviteterna i forskole-
klassen respektive lektionerna i arskurs 1 vanligen brukade ldggas upp.
Avsikten &r att skapa ett sammanhang runt verksamheterna infoér kom-
mande resultatkapitel.

Forskoleklassen Angen

I en egen byggnad pa Angsvallsskolan har de tvé forskoleklasserna Angen
och Hagen sina klassrum. Byggnaden har tva ingéngar, en for vardera for-
skoleklassen. Innanfor Angens ingéng finns ett kapprum och rakt fram lig-
ger elevernas klassrum. At hdger leder en korridor fran vilken flera lokaler
som de bada forskoleklasserna har gemensamt kan nas. Dessa lokaler an-
vands framforallt da det ar fri lek i forskoleklassen. De nyttjas dven av
fritidshemmet nér forskoleklassen &r slut for dagen.

De gemensamma utrymmena bestar av ett stort lekrum och fem
mindre rum. De mindre rummen har olika teman: ett malarrum, ett
byggrum med olika byggmaterial, ett "hemvra”-rum, ett rum for utklad-
ning samt ett rum for sagoldsning. Det stora lekrummet har en stor rund
matta pa golvet, och flera ldga hyllor ldngs med vdggarna som innehéller
olika material och leksaker. Hér finns exempelvis pérlor, “pluppar” att
trycka fast i halplattor, kulbanedelar, plastdjur, ritmaterial, Kaplastavar,
pussel och spel. I rummet finns ocksa flera bord som eleverna kan sitta vid.

Angens klassrum ir ljust och luftigt med hogt i tak. P4 ena langvig-
gen finns tva fonsterpar och pa en kortvdgg finns ett fonsterpar till. Pa den
andra langvéggen finns en stor whiteboardtavla samt en soffa i ett horn. Pa
golvet under whiteboardtavlan ligger en stor, rund matta. I rummet finns
ocksa fyra bord, som alla star med ena kortsidan mot en vigg, med fyra till
sex stolar runtomkring. Det finns tre hyllor i rummet. I dessa finns flera
olika typer av material som PlusPlus, pussel och bocker. Pa en bank finns
tuschpennor och trafargpennor. Tre vita takhdga skép star bredvid varandra
mot den andra kortviggen. Bredvid skapen finns en diskbank med Gver-
och underskép samt utdragslador med saxar, papper, sudd med mera. Vag-
garna i klassrummet dr dekorerade med elevteckningar, alfabetet, siffrorna
0-9 med ett A4-ark for varje siffra samt det antal (till exempel fem bana-
ner) som de symboliserar, flaggor med barnens namn och fodelsedatum
samt ett ”arshjul” i form av en stor cirkel indelad i manader och érstider. I
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rummet finns det dven laga rullhurtsar, dir eleverna har varsin lada. I klass-
rummet halls alla samlingar. Harifran utgar ocksé alla lararledda aktivite-
ter.

Eleverna i forskoleklassen Angen deltar dagligen i en variation av
lararledda aktiviteter och fri lek déar de har mojlighet att mdta matematik.
Dagens innehéll beskrivs for eleverna pa daglig basis, dér vissa aktiviteter
aterkommer varje dag och pa ungefdr samma tid, sdésom morgonsamling,
fruktstund, utelek och slutsamling. I kapprummet finns en veckokalender
med specifik information kring den aktuella veckan'’>. Morgonsamlingen
finns ocksa uppskriven dir, men inte resterande aterkommande aktiviteter.

En dag i forskoleklassen Angen kan se ut pa foljande sitt:

8.20  Ldrarledd samling pa mattan i klassrummet. Rutinuppgifter
sdsom upprop, rikning av hur manga elever som &r déar samt fra-
gor om veckodag, datum och ménad.

8.40  Ldrarledd aktivitet, som exempelvis diskussion i helklass, ge-
mensam lek eller malning, alternativt arbetspass i matte eller
sprak i smagrupper.

Eventuellt fi lek inne om tid finns Gver.

9.30  Samling och fruktstund pa mattan

9.45  Frilekute

11.00 Héglisning pa mattan i klassrummet, kort samtal och sedan ’slut-
séng”.

11.20 Forskoleklassen avsiutas for dagen och overgar till fritidsverk-
samhet for de som inte gér hem.

De ldrarledda aktiviteterna som eleverna tar del av i férskoleklassen dr van-
ligtvis dmnesintegrerade men emellandt ocksa uttalat matematikfokuse-
rade i form av sa kallade ”mattepass” i halvklass. Bendmningen skulle
kunna sdgas markera for eleverna (och ldrarna) att aktiviteterna fokuserar
specifikt pa skoldimnet matematik. Den fria leken sker bade inne och ute,
och eleverna far da fritt vdlja vad de vill 4gna sig at. Ibland dr emellertid
inomhusleken begrinsad till vissa utrymmen, vissa typer av lekar (exem-
pelvis ”lugna lekar”) eller vissa typer av leksaker och material.

13 Exempel pa veckospecifik information i kalendern: Vi skriver pa vara rymdsagor”,
”Organiserade lekar” och ”Péaskpyssel”, men ocksé information riktad till vardnadshavare,
sasom information om utklddning vid sérskilda hogtider samt anvisningar om extrakléder
eller kldder efter véder.
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Arskurs 1A

Arskurs 1A:s klassrum ligger pa andra vaningen i en sd kallad “’paviljong”.
I samma paviljong gar ocksa tre andra klasser. Klassrummet nar eleverna
via en trappa och kommer da forst till en korridor med ett kapprum till
vanster och ett kapprum till hdger. Det vénstra kapprummet tillhoér 1A. For
att nd klassrummet gar eleverna langst bort till véanster i korridoren, in ge-
nom ett litet grupprum pa hoger sida, och tar sedan hdger in genom en dorr.
Klassrummet ar kvadratiskt med tva dorrar. En dorr finns till hger om
tavlan ldngst fram i klassrummet, och en finns mittemot, langst bak i klass-
rummet. Den vénstra viggen ar helt tickt av fonster och det finns dven ett
fonster i direkt anslutning till dessa pa de intilliggande vaggarna.

Eleverna sitter pa bestdmda platser i grupper om tre till fyra elever
runt fyra runda, ett kvadratiskt och ett rektanguldrt bord. Langst fram i
klassrummet finns en smartboard. Till hdger om den finns en skylt av la-
minerat papper dir ljudnivan som géller f6r den aktuella aktiviteten anges
med lappar i olika farg. Har finns ocksa lappar med klassregler, informat-
ion om gruppindelningar, skolmatsedeln samt klassens motto: Vi lar oss
tillsammans. Frdga om det du inte kan. Dela med dig av det du redan kan”.
Till vanster om smartboarden finns en liten whiteboard och i anslutning till
den stér lararens skrivbord med tillhérande stol och 1ddhurts. Under smart-
boarden finns en talrad fran 1-20 och pa golvet nedanfor ligger en rund
matta. P4 den hogra viggen star det fyra hoga bokhyllor. Dar finns olika
slags bocker och material, spel, saxar, halslag med mera samt elevernas
mappar. Bredvid bokhyllorna stir ocksa hurtsar med négra av elevernas
lador. Pa viggen ovanfor dessa finns en liten whiteboard. Langst bak i
klassrummet &r resterande elevers lador placerade.

Forutom klassrummet finns dven tva grupprum som ofta nyttjas vid
smagruppsaktiviteter. Det ena grupprummet passerar eleverna pa vag till
klassrummet. I det finns tva bord med stolar samt ett stort skap. Det andra
grupprummet ligger i direkt anslutning till det forsta. Har finns en soffa,
ett bord samt en bokhylla med bocker.

Pé en av viggarna i klassrummet finns ett veckoschema som ldraren
veckovis fyller i manuellt, ddr ”Ma” star for matematik. Matematiklektion-
ernas position i veckoschemat fordndras med jamna mellanrum. Varje
morgon gar lararen igenom dagens schema. Vid matematiklektionerna for-
tydligas sedan vilket innehall som ska bearbetas ddr. Dessutom finns van-
ligen arbetsgédngen for den aktuella matematiklektionen uppskriven i form
av en punktlista pa en whiteboard i klassrummet (se exempelvis excerpt
”Ak1Ia2”, s. 162). Under matematiklektionerna i arskurs 1 deltar eleverna
i olika typer av organiserade aktiviteter dir de pa skilda sitt har mojlighet
att mota matematik. En vanlig lektion borjar vanligtvis med en lararledd
genomgang 1 hel- eller halvklass, foljt av arbete i mindre grupper
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(smagruppsaktiviteter) eller individuellt arbete och sedan en dtersamling
for sammanfattning i hel- eller halvklass. Matematiklektionerna, som van-
ligen dr 40—60 minuter langa, utgar ifran lararens planering och eleverna
paminns under lektionens gdng om vad som ska ske och vad de ska gora
hirndst genom att lararen med jdmna mellanrum beréttar det for eleverna.

Sammanfattning

Ovanstaende beskrivning ger en bild av hur miljon runt eleverna samt upp-
ligget av aktiviteterna i forskoleklassen Angen och &rskurs 1A kunde se
ut. Klassrumsmiljoerna liknar varandra pa flera sitt, exempelvis vad géller
placeringen av mattan nedanfér whiteboard-/smartboardtavlan, att dér
finns flera hyllor med bdcker och material och att eleverna har tillgang till
varsin egen lada. I bada klassrummen finns ocksa bord med plats for flera
elever men med skillnaden att eleverna har bestimda platser vid dessa i
arskurs 1 och inte i forskoleklassen. Dartill &r bord och stolar i arskurs 1
placerade s att eleverna huvudsakligen riktar sin uppmarksamhet mot tav-
lan vilket de inte &r i forskoleklassen. Miljon i forskoleklassens klassrum
upplevs vidare som mer lekfull och tillatande &n i arskurs 1. Ett storre ut-
bud av olika (lek)material och tid for fri lek talar for att lek och eget utfors-
kande tillsammans med klasskamraterna ar betydelsefulla inslag i1 verk-
samheten. Soffan i klassrummet signalerar dértill en avslappnad stimning
i forskoleklassen. Detta i kombination med de olika lappar om klassrums-
regler, ljudniva och klassmotto som finns uppsatta pa viggarna i klassrum-
met 1 arskurs 1, bidrar till att miljon i arskurs 1 upplevs ha ett tydligare
fokus pa tilldelat (skol)arbete. Miljoerna skiljer sig darutover framforallt
vad géller utrymme. I forskoleklassen finns méjlighet for eleverna att up-
pehalla sig i flera olika rum under stora delar av dagen, med tillgéang till
ytterligare material, medan de i arskurs 1 begrénsas till klassrummet samt
tva mindre grupprum. Férutom miljons olika utformning i férskoleklassen
och i arskurs 1 kan ocksa placeringen av de tva forskoleklasserna i en egen
byggnad en bit ifran grundskolans lokaler séiga ndgot om Angsvallsskolans
syn pa relationen forskoleklass — skola.

I f6ljande fyra kapitel presenterar jag de resultat som framkommit i
den empirindra analysen av elevers moten med matematik i forskoleklass
och arskurs 1 (analyssteg 1). Forst presenteras resultaten for forskoleklas-
sen 1 kapitel 6 och 7 och dédrefter resultaten for arskurs 1 i kapitel 8 och 9.
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6. Elevernas deltagande i mdten med
matematik i férskoleklassen

I forskoleklassen deltar eleverna i en variation av ldrarledda aktiviteter och
fri lek dédr de har mdjlighet att mota matematik. Eleverna deltar pé olika
sitt i dessa situationer. I vissa fall kan de uteslutande ses iaktta det som
sker, medan de vid andra tillfdllen aktivt deltar i den aktuella aktiviteten
genom att exempelvis diskutera, ifragasatta, kommentera, besvara fragor
eller forklara for sina klasskamrater. Dessa skilda sétt att delta pa vid akti-
viteterna har jag valt att bendmna passivt respektive aktivt deltagande. Det
passiva deltagandet innebér att eleven deltar genom att enbart iaktta nér
andra uttrycker matematik i en situation medan aktivt deltagande innebéar
att eleven sjdlv uttrycker matematik (i ord, handling, bilder eller med sym-
boler). Bada dessa sitt att delta pa mojliggor for eleven att utveckla kun-
skaper om matematiken som uppméarksammas i situationen, om én pa (kva-
litativt) skilda sdtt. De olika typerna av deltagande ses féorekomma i olika
utstrackning under dagen och i olika sorters aktiviteter, och ger ocksa
skilda erfarenheter av att méta matematik.

Bendmningen passivt deltagande skulle m&jligen kunna framsta som
tvetydig. Att delta i en aktivitet innebér att vara med, medan passivitet sna-
rare antyder motsatsen. Med bendmningarna passivt deltagande respektive
aktivt deltagande vill jag i denna studie emellertid visa pa skilda handlingar
i forhallande till en viss situation. Det innebar alltsa inte att en elev dr pas-
siv eller aktiv, utan snarare att elevens handlingar kan beskrivas som pas-
siva eller aktiva i forhéllande till den specifika situationen.

Eleverna i forskoleklassen kan vidare i vissa situationer sdgas vara
dlagda att delta aktivt eller passivt i en aktivitet, medan de i andra situat-
ioner sjdlva viljer att handla pa dessa sitt. Dessa olika deltagartyper be-
namns hér dlagt passivt deltagande respektive dlagt aktivt deltagande, och
sjalvvalt passivt deltagande respektive sjdlvvalt aktivt deltagande. 1 figur
5 nedan dskadliggdrs de olika deltagartyperna som har tagits upp i avsnit-
tet, och vidare i kapitlet beskriver jag dem ytterligare genom att lyfta fram
och analysera exempel fran empirin. Har visas bland annat i vilka situat-
ioner de olika deltagartyperna forekommer samt hur de paverkar elevernas
mdten med matematik.
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Figur 5

Sammanfattande figur dver elevernas olika typer av deltagande i moten med
matematik i forskoleklassen

Alagt passivt deltagande

Passivt deltagande

Sjalvvalt passivt deltagande

Alagt aktivt deltagande

Aktivt deltagande

Sjalvvalt aktivt deltagande

Passivt deltagande i méten med matematik

En elev som deltar passivt i méten med matematik gor det genom att iaktta:
lyssna och se. Eleven uttrycker i dessa sammanhang inte sina egna tankar
genom att exempelvis lyfta fram idéer, besvara fragor eller diskutera ma-
tematik. Eleven moter istdllet matematik genom att iaktta ndr ndgon annan,
en larare eller en klasskamrat, for fram matematiska idéer, innehall eller
resonemang, och far utifran det mojlighet att utveckla kunskaper i mate-
matik.

Det passiva deltagandet i forskoleklassen skapas pa tva skilda sitt.
Dels kan eleven i vissa sammanhang bli alagd att delta passivt, dels kan
eleven delta passivt pa eget initiativ. Det alagda passiva deltagandet hos
eleven skapas till foljd av omgivningens forvantningar pa eleven att vara
passiv, medan det sjdlvvalda passiva deltagandet innebar att eleven deltar
passivt 1 situationer dir det snarare dr aktivt deltagande som forvintas.
Dessa olika sitt att delta pa vid moten med matematik beskrivs vidare ne-
dan med exempel fran praktiken.
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Alagt passivt deltagande

Vid vissa tillfdllen i forskoleklassen kan eleven sdgas vara dlagd att delta
passivt i moten med matematik. Vid dessa tillfdllen bestimmer nidgon an-
nan, explicit eller implicit att eleven bor delta passivt. Det ses till exempel
i situationer ddr lararen har en mer framtradande roll, som vid samlingar
och genomgangar, exempelvis da lararen introducerar en ny uppgift eller
pekar pa viktiga aspekter av ett innehall som precis har diskuterats. Vid
dessa tillfallen forutsitts att eleven iakttar och vintar med att uttrycka sig
tills lararen verkar vara fardig med sin genomgang eller tills eleven blir
tillfragad genom att en foljdfraga stélls av lararen. Nedan ges ett exempel
pa en sadan situation, dér eleverna tillsammans med lararen Gunilla precis
har placerat 23 “talgubbar” pa tavlan i en rad fran vénster till hoger. Tal-
gubbarna dr laminerade pappersgubbar, cirka 10 cm hoga, med tal fran 1—
23 pa magen, vilka symboliserar antalet elever i klassen.

FoP1: Samma siffror — olika tal
Gunilla lyfter ut gubbe 12 och gubbe 21 ur raden med talgubbar och sétter dem
en bit upp pa tavlan.

- En etta och en tvaa och en tvaa och en etta, sdger hon och pekar pa re-
spektive siffra. De har ju samma siffror, fast de betyder olika saker.

Hon forklarar att om man sétter ettan forst betyder det tolv och om man sétter

tvaan forst blir det tjugoett.

- Fast de har ju samma siffror med, eller hur? fortsétter hon. Dérfor ar det
ganska viktigt att man vet att tolv maste ha ettan forst och ndr man ska
skriva tjugoett s maste tvaan vara forst.

- Det ar svart, sdger Love.

- Det ar enkelt, sidger Jason.

Gunilla plockar ut talgubbe 14 ur raden och sétter den en bit upp pa tavlan.

- Omman tar den hér da, sdger Gunilla och pekar pa 14, och sa skriver man
fyran forst, vad blir det d4, om man vénder pa de dér siffrorna?

L]

Flera elever racker upp handen.

I ovanstaende excerpt gér ldraren igenom betydelsen av siffrornas position
i ett tal och eleverna har mdjlighet att ta del av informationen genom att
iaktta. Lararen podngterar hir betydelsefulla aspekter om positionssyste-
met, men bjuder inte in eleverna genom att exempelvis stilla fragor under
tiden. Nér Love och Jason sjdlva bryter in och kommenterar informationen
bemoter inte heller lararen kommentarerna utan gar istillet vidare. Lara-
rens sitt att (inte) bemota eleverna tolkar jag som ett sétt fran hennes sida
att visa pa vilka handlingar som ar accepterade och inte i denna situation.
Det ar accepterat att iaktta, men inte att avbryta. Eleverna kan darfor sdagas
vara alagda att delta passivt. Nér lararen sedan fortsétter genomgangen ge-
nom att stdlla en fraga, bjuder hon in klassen att bidra med sina tankar. I
och med denna handling Gppnar hon upp aktiviteten for alla och elevernas
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aktiva deltagande accepteras, vilket ocksa kan ses i utvecklingen av situat-
ionen, dar flera elever racker upp handen for att delta aktivt och svara pa
fragan.

Andra situationer dér det forekommer alagt passivt deltagande hos
eleven dr vid gruppaktiviteter som gar ut pa att turas om, exempelvis vid
spelsituationer, samt vid tillfallen nér andra elever far individuella uppgif-
ter att 16sa i den gemensamma samlingen. Aven vid dessa tillfillen kan det
forekomma uttalade och/eller outtalade regler om att eleven endast bor
iaktta och inte avbryta genom att exempelvis stilla fragor eller uttrycka sin
asikt. Ett exempel pa det kan ses i nedanstdende excerpt fran den dagliga
morgonsamlingen. Efter det att klassen och ldrarna tillsammans har sjungit
”godmorgonsangen” utfor eleven Anna morgonens uppgift och resten av
klassen &r i situationen alagd att delta passivt.

FoP2: Morgonsamling
[...] sedan &r det Annas tur att gé fram till garderoben for att byta veckodag och
ropa upp sina klasskompisar.
- Vad ér det for dag idag? fragar Malin [lérare] Anna.
- Onsdag, sdger Anna.
- Ni...
- Torsdag, forsdker Anna.
- Mandag! hors det fran flera av eleverna i klassen.
- Schhh, sdger Malin. Forsta dagen i veckan...
- Mandag, sidger Anna.
- Ja, sdger Malin.
Anna hénger upp méandagskronbladet pa garderoben och far direfter en namn-
lapp av Malin.

I ovanstaende excerpt 4r Annas uppgift att beritta for klassen vilken vecko-
dag det dr. Att fa forstaelse for hur olika veckodagar foljer pa varandra,
vilken dag det var igar och vilken dag det dr imorgon eller om tva dagar,
ar en del i att utveckla forstaelse for tid och fordndring. Medan Anna pratar
ar hennes klasskompisar alagda att delta passivt. De ges mojlighet att ta
del av aktiviteten och den matematik som uppmirksammas genom att
iaktta, men blir inte inbjudna att utféra nagra moment, bidra med kommen-
tarer eller svara pa fragor. Det som forvéntas ar istéllet att elevgruppen tyst
ska iaktta tills aktiviteten ar slut och gar 6ver i en annan. Det blir extra
tydligt ndr eleverna blir hyschade av ldraren dé de avbryter samtalet mellan
henne och Anna. De gér i och med detta emot den handling som ar accep-
terad i situationen och ldrarens hyschande kan ses som ett sétt att pAminna
eleverna om att det just nu &r inte ar rétt att aktivt ga in i samtalet.
Ovanstaende sitt att begransa elevernas handlingar vid samlingar,
genomgangar och vissa gruppaktiviteter dr emellertid forhallandevis sall-
synt 1 forskoleklassen. Bortsett fran situationer dar enskilda elever utfor
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uppgifter i samlingen, som i fallet med Anna ovan, ar det istillet vanligt
att lararen godkdnner elevernas inldgg, oavsett om de talar rakt ut eller
racker upp handen. De kan till exempel fa ett kort svar pa sin fraga eller fa
en kommentar bekriftad med en huvudrorelse, varefter lararen fortsitter
med genomgéngen som om ingenting hade hént. Detta kan ses i nedansta-
ende excerpt, dér ldraren Gunilla gér igenom elevernas placering i matsa-
len. Hon har ritat upp en bild 6ver matsalen och hur klassens bord ér pla-
cerade.

FoP3: Bordsplacering
- Haér &r den hér viaggen, hér dr dérren dér man gér in och hir himtar man
maten, sdger hon och pekar. Det hér &r bord nummer ett, nummer tva och
nummer tre som star langst ner vid viggen. Och sa har ju vi ett av borden
i mitten. Sa de [borden] har vi kvar, men vi har bytt lite platser pa er. Sa
fran och med idag sé ska Ida sitta hér.

[...]

- Och bredvid Michael sétter vi Nathalie, sdger Gunilla efter ett tag.

- Fast hon é&r inte hér, sdger Ted.

- N4, sdger Gunilla, och fortsétter med utplaceringen. Och vid det hér bor-
det som stér i mitten, ska vi ha Teodor lédngst ner...och mittemot Teodor,
holl jag pa att sdga, ska vi ha Ted. Och bredvid Ted ska vi ha Anna.

- Ja! Dus sitter bredvid mig! sdger Ted till Anna. Han vénder sig mot Gu-
nilla. Ska jag sitta bredvid Anna? fragar han.

- Ja, sdger Gunilla. Och sen ska vi ha Nadja bredvid Ted pa andra sidan.

Elevernas uppgift i ovanstdende situation forefaller vara att lyssna och ta
del av informationen, for att sedan kunna sitta sig pa rétt plats i matsalen.
Lérarens beskrivning innefattar flera ligesord som eleverna ges mojlighet
att utveckla forstaelse for genom att koppla begreppen till skissen som 1a-
raren samtidigt ritar upp pa tavlan. Eleverna dr dlagda att delta passivt i
denna situation. Néar Ted upptidcker att Nathalie, som ldraren just har
namnt, inte ar dar, avbryter han emellertid ldrarens genomgéng. Trots det
varken ignoreras eller tillrdttavisas han av lararen. Hans iakttagande be-
kréftas istdllet kort, varefter lararen fortsdtter utan att ldgga nagon storre
vikt vid det. Senare sker ungefdr samma sak da Ted fragar Gunilla om det
stimmer att han ska sitta bredvid Anna, och hon svarar jakande for att se-
dan direkt fortsédtta med utplaceringen. Lararens sitt att varje gang fortsitta
med genomgangen kan dock tolkas som att elevens handlande i situationen
inte dr det som dr mest eftertraktat. Hon stannar inte ldnge vid Teds kom-
mentarer, utan inriktar sig pa att slutfora informationen till eleverna, och
ett passivt deltagande fran elevernas sida underlattar det.
Sammanfattningsvis visar ovanstdende resultat pa att omgivningens
forvantningar kan bidra till elevens passiva deltagande i aktiviteter dar de
moter matematik, varfor det har bendmns alagt passivt deltagande. Elevens
deltagande i dessa situationer styrs av normer och regler som byggs upp
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under lasarets gdng genom lararens explicit eller implicit uttryckta férvant-
ningar pa hur eleven bor eller inte bor handla. Dessa forvantningar bidrar i
sin tur till att paverka elevernas handlingar i liknande situationer i framti-
den, sa att de fortsdttningsvis véljer att inte uttrycka sig aktivt, utan istillet
kdnner av att ett passivt deltagande dr det som ar mest eftertraktat. Innan
eleverna har lart sig vilka handlingar som dr accepterade och inte, eller nér
de glommer det, hidnder det att de blir tillrdttavisade. Stundtals accepteras
emellertid normovertradelser av denna typ 1 forskoleklassen. Lararen kan
da ses besvara fragor och kommentarer, om dn mycket kort. Detta géller
emellertid inte i situationer dar klasskamrater uttrycker sig. Om eleven gar
emot forvantningarna om att iaktta i dessa situationer ar lararen snabb med
att papeka att eleven ska vara tyst. Slutligen ger alagt passivt deltagande i
moten med matematik eleven mojlighet att erfara matematik genom det
som andra sdger eller gor, men eleven gar miste om att sjdlv uttrycka ma-
tematik kring det som avhandlas.

Sjalvvalt passivt deltagande

I vissa situationer i forskoleklassen ses dven eleverna sjédlva vilja att delta
passivt i méten med matematik, vilket hdr bendmns som sjalvvalt passivt
deltagande. Denna typ av deltagande har i forskoleklassen enbart setts un-
der samlingar och genomgangar, exempelvis vid tillfallen da ldraren stéller
fragor till klassen som innefattar matematik eller d& klassen raknar hogt
tillsammans, vilket ges exempel pa nedan.

FoP4: Riikna plastfrukter

Sedan riknar de [ldraren och eleverna] plastfrukterna tillsammans. Alla elever
ser ut att forsoka rdakna med, men nagra har svart med dvergédngen 29-30 och
39-40. De mumlar d& nagot ohorbart, eller dr tysta och faller in i rdknandet igen
nér talramsan dr mer bekant. Det blir 41 frukter.

Av ovanstdende excerpt framgar att ldraren uppmanar eleverna att rikna
plastfrukterna som finns framfor dem. Léraren lyfter en frukt i taget och
lagger ner dem en och en i en burk medan hon riknar hogt tillsammans
med eleverna. Under aktiviteten undviker nagra elever att sdga vissa tal
och &r istdllet tysta, eller mumlar. I denna situation &r det ingen som ut-
tryckligen uppmanar eleverna att vara tysta, de ar det i alla fall. I och med
att klassen raknar hogt 1 kor far dessa elever dndéa hora de andra eleverna
uttala rikneorden, och far dirmed ocksa mojlighet att ta del av dem, dven
om de sjélva inte Gvar pa att uttrycka talramsan utan avbrott.

Andra tillfallen da sjalvvalt passivt deltagande forekommer &r i sam-
lingssituationer nér ldraren stéller fragor till klassen och nagon eller nagra
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elever viljer att inte rdcka upp handen for att svara. Denna handling kan
ses hos nagra elever i féljande excerpt.

FoP5: Och sa skriver jag tvirtom

- Och om man tar den dér [lararen Gunilla lyfter upp talgubbe 16]. En etta
och en sexa, och sa skriver man sexan forst och ettan sen, séger hon och
skriver upp det.

- 61, sdger Edin.

61 blir det da ja, sdger Gunilla.
Sedan lyfter hon upp gubbe 13.

- Om man tar den ddr d&, vad blir det d&? Och skriver tvéartom, sdger Gu-
nilla och skriver 31. Trean forst och ettan sen.

- 31! sédger Jason.

- Dablir det 31 ja, sédger Gunilla. Och nu blir det svart, siger hon sen och
lyfter upp gubbe 18 och borjar skriva. Och sé skriver jag tvdrtom, sdger
Gunilla, dttan forst och ettan sen. Vad blir det da?

- 81, siger Michael.

- 81 ja, vad ni kan! Superbra!

- Det var inte sa svart, siger Edin.

[...]

Under hela fragestunden har Alma, Teodor, Ludvig eller Daniella inte rackt upp
handen for att svara en enda gang. Daremot har Rebecka, Nathalie, Edin, Lucas,
Robin och Alice rdckt upp handen varje gang.

I ovanstaende excerpt fran en samling véiljer ndgra elever att inte rdcka upp
handen for att svara pa fragorna som lédraren stiller, och far darmed inte
heller moéjlighet att uttrycka sin kunskap i detta ssmmanhang. Varfor ele-
verna viljer att gora sd ar det svart att helt sdkert uttala sig om. Oavsett
orsak bidrar emellertid elevernas frivilliga handlande till att de deltar pas-
sivt 1 detta mote med matematik. De ges i situationen mojlighet att ta del
av den matematiska information som uttrycks genom att iaktta, men nyttjar
inte tillfallet till att ocksa sjdlva uttrycka sina tankar eller prova sina idéer.

Négot som &r intressant i sammanhanget ar att fragorna som stalls 1
ovanstaende excerpt &r sa kallade slutna fragor. De har alltsa ett korrekt
svar. En elev som kdnner sig osdker och upplever att omgivningen kénns
”otrygg”, skulle dirmed kunna uppfatta det som en risk att svara fel pa
fragan. Detta kan stéllas i kontrast till situationer dar eleverna istéllet stélls
infor 6ppna fragor. I dessa situationer verkar fler elever vara bendgna att
uttrycka sina tankar och besvara fragorna, vilket kan ses i féljande excerpt.

FoP6: Brainstorming kring siffror
- Var finns det siffror? frdgar Gunilla [ldrare] [...] Om ni ser er omkring,
ser ni siffror ndgonstans?
- Iklockan, sdger Rebecka.
- Mm. Mer? séger Gunilla.

- Nér man réknar, sdger Nathalie.
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- Ja, i réknebocker, sdger Gunilla. [...]

- Paett hus, ddr man ska hilsa pa, som inte ir ldgenhet. Dér finns det siff-
ror, sdger Ludvig.

- Ja, siger Gunilla och forklarar att fordelen med det 4r att man vet vilket
hus pé gatan man ska till om man far en adress. Pa telefonen finns det
ocksa siffror och telefonnumret &r siffror, sdger hon sen.

- Papengar finns siffror, siger Ted.

- Ja, pa pengar star det hur mycket de ar vérda, sdger Gunilla, och vénder
sig sen till Teodor: Teodor, Vad har Zlatan pé tréjan?

- Siffror, sdger Teodor.

- Varf6r da? undrar Gunilla.

- For att man ska veta vem det &r sidger Ted, och utvecklar: Zlatan har nr
10, men om Messi dr med har han 10 istdllet och Zlatan har 18, som ar
hans riktiga nummer.

- Det finns siffror pa viagskylten, sdger Ludvig.

- Och pa tag, séger Nathalie.

- Pasparvagnen, sdger Ted.

- Pa motorcyklar och moppar, sidger Rebecka.

- Ja, och pa bussen, sdger Gunilla.

I ovanstaende excerpt som &r hamtat ifran ett mattepass i halvklass &r alla
elever delaktiga i samtalet kring var i var omvérld det finns siffror. Ef-
tersom frdgan som lararen stéller 4r Oppen finns det fler svar an ett, till
skillnad frén fragorna i excerpt ”FOP5” (s. 77) ovan (med undantag for den
fraga Teodor far, om anledningen till att ha nummer pa fotbollstrgjor). I
situationer som dessa ses inte eleverna delta passivt i samma utstrackning
som vid de tillfallen da fragorna ar slutna, vilket blir synligt i att fler elever
ar aktiva och svarar. En tolkning av detta skulle kunna vara att dppna fragor
fran lararen skapar ett mer tillaitande klimat, dar olika svar och tankar &r
vilkomna, vilket bidrar till 6kat sjdlvvalt aktivt deltagande hos eleverna.
P& samma satt skulle slutna fragor kunna sidgas begriansa elevernas aktiva
deltagande genom att skapa ett mer ”strikt” klimat. Har eftersoks rétt svar
och vissa elever kan vilja att ta det sdkra fore det osédkra genom att undvika
att ricka upp handen och svara. Féljden blir da att eleven deltar passivt i
situationen, och iakttar istdllet for att fora fram sina tankar och idéer infor
sina klasskamrater.

Sammanfattningsvis kan ségas att det sjdlvvalda passiva deltagandet
i forskoleklassen gar emot forvantningar om att eleven egentligen bor delta
aktivt i den aktuella aktiviteten. Eleven besvarar inte fragor som stills och
uttrycker inte heller sina egna tankar i diskussioner kring olika matematiskt
innehéll. Deltagandet verkar paverkas av hur tillatande klimatet &r i grup-
pen, nagot lararen kan skapa forutsattningar for. Kénner sig eleven trygg?
Ar det “accepterat” att svara fel eller téinka efter en stund extra innan ett
svar ges? Utformningen av uppgifterna kan ocksa bidra till denna typ av
deltagande. Eleverna forefaller i mindre utstrdckning besvara fragor som
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enbart kan besvaras rétt eller fel, och i storre utstrackning besvara fragor
dér det finns flera svarsalternativ eller tolkningar av uppgiften.

Aktivt deltagande i méten med matematik

En elev som deltar aktivt i moten med matematik gor det genom att ut-
trycka matematik pa en mingd olika sétt. Eleven kan exempelvis stilla och
besvara fragor, utfora tilldelade uppgifter och resonera kring innehéllet i
en genomgang. Eleven kan dven undersoka ett material, konstruera byggen
och beskriva sitt genomforande. Mdtena ér interaktiva och utvecklas pa
olika sétt beroende pa vilka som deltar i dem och i vilka sammanhang de
sker.

Det aktiva deltagandet i moten med matematik skapas pa tva olika
sdtt i forskoleklassen. Dels kan eleven i vissa situationer bli alagd av ndgon
annan att delta aktivt, och dels kan eleven sjdlv vilja att delta aktivt i en
situation. Nedan beskrivs dessa tva typer av aktivt deltagande vidare med
exempel hiamtade fran forskoleklassens vardag.

Alagt aktivt deltagande

Precis som jag tog upp ovan kan eleverna i forskoleklassen i vissa fall sé-
gas vara alagda att delta aktivt i méten med matematik. Det sker nér en
annan person, en larare eller en klasskamrat, initierar till ett mote med ma-
tematik som kraver att eleven ger respons pa nagot sitt. Sddana situationer
forekommer vid lararledda aktiviteter som samlingar och genomgangar,
gemensamma lekar och spel med tydlig turordning, vid individuella ldrar-
planerade uppgifter samt i den fria leken.

I samlingssituationer kan eleverna bli dlagda att delta aktivt genom
att lararen ger dem individuella uppgifter som de forvéntas ta sig an och
16sa. Ett exempel pa det kan ses i nedanstaende excerpt dar eleverna ska se
pa film. De ar precis pa vég in i klassrummet efter att ha varit ute och lekt
och de kommer in nagra i taget. De flesta av eleverna har redan hunnit sitta
sig pa mattan framfor tavlan nér foljande situation utspelar sig.

FoA1: Varannan kille/tjej
Lucas kommer in i rummet.
- Lucas, vi sitter varannan kille/tjej, sdger Gunilla [larare] till honom.
Lucas ser sig omkring och sétter sig langst ut pa den bakre raden, bredvid Mira.
- Bra val, sdger Gunilla.
Edith far samma uppdrag nir hon kommer in och hon sétter sig bredvid Lucas.
Ted, som kommer in sist sitter sig bredvid Esther, som sitter langst ut pa forsta
raden, ndr han far samma information av Gunilla.
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I ovanstaende excerpt far Lucas, Edith och Ted individuella uppdrag att
16sa av lararen. De har inte sjdlva bestdmt hur de ska sétta sig, utan far i
uppgift att sétta sig pa ett visst satt, efter ett visst monster. De féar pa egen
hand komma fram till var de ska satta sig i forhallande till de andra for att
bli en del av monstret, och deltar pa det viset aktivt i denna situation, men
pa initiativ av ldraren.

En liknande situation i samlingssammanhang &r nér ldraren i genom-
gangar anvénder eleverna som bollplank for att driva ett samtal framét och
da stéller riktade fragor till eleverna, vilket kan ses i nedanstdende excerpt.
Klassen har precis kommit fram till att den nuvarande arstiden ar hdst och
lararen Gunilla fragar da om eleverna kan nagra fler arstider. En elev svarar
“vinter” och samtalet fortsitter.

FoA2: Arstider
- Ja, och efter vintern kommer, Robin?
- Ehh...vér, sdger Robin.
- Sen efter var kommer, Rebecka?
- Sommar, séger Rebecka.
- Ja, och sen borjar det om med host igen, sdger Gunilla.

I excerpten ovan, dér eleverna ges mojlighet att utveckla sin forstaelse for
tid och fordndring genom arstidernas regelbundenhet, far eleverna Robin
och Rebecka varsin fraga riktad till sig och forvintas darfor svara. De blir
alltsd genom de riktade fragorna alagda att delta aktivt i samtalet. Om I&-
raren istédllet hade fragat hela klassen om vilka arstider som kommer efter
vintern, hade eleverna haft mojlighet att ta stéllning till om de hade velat
vara aktiva och svara pa fragorna eller inte. Nu forvintas dock just dessa
elever besvara fragorna.

Alagt aktivt deltagande forekommer ocksé vid individuellt arbete. I
dessa situationer far eleverna uppgifter att genomfora som de forutsatts ar-
beta med tills de &r 16sta, vilket nedanstaende excerpt exemplifierar. Ele-
verna har hér fatt en stencil med uppgifter om monster med geometriska
figurer som de ska 16sa. De ska gora fardigt redan paborjade monster samt
skapa egna.

FoA3: Fortsitt monstret
Edin suckar efter en stund. Han har kommit halvvégs genom det forsta monst-
ret.
- Jagvill inte rita!!! uttrycker han hogt. [...]
- Jagér fardig nu! séger Nathalie strax dérefter.
Gunilla [ldrare] berommer Nathalies arbete och tar fram ett ark med klister-
maérken och sitter fast ett pa hennes papper.
- Jagér ocksé klar, sdger Lucas.
- Snyggt! sdger Gunilla.
[...]
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Alla utom Edin &r nu klara och har satt sig pa golvet for att dta frukt.

- Jagaérklar! sdger Edin igen.

- Nadet dr du inte, sdger Gunilla.

- Du kan gora det, sdger Edin till Gunilla.

- N4, jag kan redan, men du behdver tréna, sdger Gunilla.

[...]

- Satt lite fart nu! Du kan det dér, sdger Gunilla till Edin. Det gér jéttefort

om du bara sitter igang!

- Jagvill inte rita, sdger Edin igen.
Edin fyller langsamt i monstren och tittar upp da och dé och avbryter sig sjalv
genom att kommentera vad de andra eleverna pratar om eller gor. Gunilla sdtter
sig hos Edin och hjalper honom att komma igéng.

[...]
Alla de andra eleverna har nu gatt ut pa rast och Edin dr ensam kvar med Gu-
nilla. Han upprepar flera ganger att han tycker att det &r svart att rita. Gunilla
forsoker fa honom att slutfora uppgiften.

Denna excerpt askadliggor individuellt arbete som inte &r frivilligt, utan
alagt. Edin uttrycker ett antal ganger att han inte vill fortsétta, men ldraren
uppmanar honom att bli klar och sétta lite fart. Dessutom behdver han 6va,
menar ldraren. Edin verkar dock tycka att uppgiften &r otroligt trakig att
doma av hans suckande och forsok att “komma undan” genom att uttrycka
att han dr klar. En passiv handling ar dock inte godtagbar i denna situation.
Lérarens feedback till eleverna som har slutfort uppgiften, dir de bade far
muntligt berdm och klisterméarken, antyder att det &r ett aktivt deltagande
som forvéntas, och att arbetet gdrna ska goras sa fort som mojligt. Mot
slutet av excerpten blir det ocksa tydligt genom att ldraren satter sig hos
Edin och forsoker f& honom att ta sig igenom uppgiften nagot snabbare,
eftersom han tycks fokusera mer pa klasskompisarnas diskussioner och
kommentarer. Den accepterade handlingen for eleverna i denna situation
ar att vara aktiva och fokusera pa att genomfora uppgiften, och eftersom
lararen har bestdmt vad eleverna ska utfora ar det aktiva deltagandet alagt.

Ovan har jag gett olika exempel pa nir eleverna dr alagda att delta
aktivt under lirarplanerade aktiviteter. Alagt aktivt deltagande forekom-
mer emellertid ocksa i den fria leken, och da i situationer dir en klasskam-
rat har paborjat en aktivitet och eleven bjuds in att vara med. Klasskamra-
ten forklarar darefter hur aktiviteten ska utforas, sa att eleven gor “ratt”.
Ett sddant exempel kan ses i nedanstdende excerpt dar Nadja har borjat
sdtta fast fargglada sma ’svampar”, eller ”pluppar” som eleverna kallar
dem, pa en vit, rektangulér plastplatta med sma hal i.

F6A4: Trycka fast pluppar

Nathalie kommer och tittar p& vad Nadja gor.

- Vill du hjdlpa mig? fragar Nadja Nathalie.

- Ja, sdger Nathalie.

Nathalie tar en plupp ur hdgen och &r precis pa vdg att fasta den pa halplattan.
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- Men du maste ha tvé avstand, sdger Nadja.
Nathalie visar Nadja hur hon ska sitta fast plupparna “ritt”. Hon forklarar att
det ska vara tva tomma hal mellan varje plupp.
[...]
Flickorna bygger vidare. Efter ett tag bygger Nathalie for ldngt med de roda
plupparna, sa de gar 6ver hal dir andra farger skulle ha varit, enligt Nadjas
monster.
- Oj 0j 0j, det gér inte, du maste svinga, du maste svinga, siger Nadja till
Nathalie.
Nadja visar Nathalie hur 1angt hon ”ska” bygga med de roda for att det ska bli
ratt.
- Nej, den ska vara kort, fortsétter hon och pekar pa den réda raden.
Nadja hjélper Nathalie att ta bort de som inte skulle vara dér.
-S4, alla de hér ska vara fore dig, sdger Nadja och pekar pa de andra far-
gerna.
- Ska jag ha bla? fragar Nathalie.
- N4, sving med gron, sving med gron, sédger Nadja.
Nathalie verkar nu ha forstatt vad Nadja menar och de hjdlps at med att bygga
vidare pa monstret.

I ovanstaende situation har Nadja paborjat en aktivitet som Nathalie sedan
blir en del av da att hon blir inbjuden av Nadja att delta. Deltagandet sker
dock inte under vilka premisser som helst. Nadja sétter tydligt spelreglerna
och forklarar for Nathalie hur hon ska utféra aktiviteten for att det ska bli
ratt. Det ska exempelvis vara ’tva avstand” mellan plupparna. Nathalie gor
som Nadja sdger och blir i detta sammanhang éalagd att delta aktivt i den
reglerade aktivitet som Nadja ger uttryck for. Lite senare i excerpten pla-
cerar Nathalie pluppar pé ett annat sétt d4n det som Nadja har tankt sig,
vilket snabbt resulterar i att hon blir tillrittavisad av Nadja. Nar Nathalie
dérefter foljer Nadjas regler 16per dock samarbetet pa fint och mdnstret
vaxer fram pa det sitt som Nadja formodligen har tinkt sig. Nathalie ar
aktiv deltagare i situationen, men bara sa linge hon gor “ritt” och foljer
Nadjas forklaringar. Darfor kan hennes aktiva deltagande sidgas vara alagt.

I alla ovanstaende exempel medverkar omgivningen (ldrare eller
klasskamrater) till att eleverna &r aktiva deltagare i olika sammanhang dér
matematik aktualiseras. Detta dr typiskt for alagt aktivt deltagande, dér
normer och regler i hog grad styr elevens aktiva deltagande, oavsett om de
uttrycks explicit eller enbart forvintas av eleven. Utan denna styrning
skulle eleverna eventuellt inte alls ha deltagit aktivt i dessa mdten med ma-
tematik. Det dlagda aktiva deltagandet bidrar pa det viset till att eleverna
ges mojlighet att mota matematik pd andra sitt 4n om de istillet hade valt
att uteslutande iaktta. Eleverna blir ”tvungna” att 16sa matematiska pro-
blem (ibland pa ett visst sétt) och exempelvis resonera, undersoka, reflek-
tera Gver olika fragestdllningar och anvénda olika representations- och ut-
trycksformer.
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Sjéalvvalt aktivt deltagande

Eleven kan ocksa pa eget initiativ vilja att delta aktivt i moten med mate-
matik i forskoleklassen. Denna typ av deltagande bendmns som sjadlvvalt
aktivt deltagande i avhandlingen och forekommer i savél lararledda aktivi-
teter som 1 den fria leken men pa nagot skilda sétt, vilket belyses utifran
excerpten i detta avsnitt. I lararledda aktiviteter kan eleven exempelvis ses
delta aktivt av egen vilja nér ldraren stiller fragor till hela klassen och ele-
ven racker upp handen for att svara. Eleven kan ocksa ses riacka upp handen
utan att en fraga stélls for att delge information med matematiskt innehall.
I vissa fall talar eleverna dessutom rakt ut, utan att rdcka upp héanderna. I
nedanstaende excerpt ges exempel pa bada dessa sétt att delta aktivt pa eget
initiativ. Hér har eleverna precis tagit fram sina frukter och satt sig pa mat-
tan 1 klassrummet for att &ta.

FoAS: Vilka frukter har ni med er?
Nar alla 4r tillbaka fragar Gunilla [ldrare] eleverna i tur och ordning vilken frukt
de har med sig. Hon ritar d& upp denna frukt pa tavlan. Det blir fler &n en av
vissa frukter och da ritar hon upp dessa bredvid varandra. Nér hon har fragat
alla eleverna sdger hon till dem:
- Vilken frukt fanns det mest av idag?
- Vindruvor, sdger Love.
- Hur manga?
- Fem, sidger Love [Gunilla skriver upp 5 efter bilderna].
- Banan, séger Lucas.
- Hur manga?
- Fyra, sdger han [Gunilla skriver upp 4 efter bilderna].
- Apple, siger Rebecka.
- Hur manga?
- Fem, sdger hon [Gunilla skriver upp 5 efter bilderna].
- Ok, vilka av dessa var det flest av, sdger Gunilla och vénder sig till alla
elever igen.
- Apple och vindruvor, siger Nathalie.
- Ja, de vann idag, de var flest.
Noah stiller sig upp.
- Jagvet vilka som hade minst, sdger han. Den, den, den.... [Han pekar pa
flera olika frukter som det bara finns en av].
- Ja, sdger Gunilla, och pekar ocksa hon pa alla de frukter som det bara
finns en av.

I ovanstaende excerpt véljer eleverna sjdlva att vara aktiva genom att svara
pa lararens fragor om vilka frukter det finns flest av. Eftersom ldraren inte
stéller fragorna direkt till ndgon sédrskild elev, utan till hela elevgruppen, ar
det ingen elev som blir ’tvingad” att vara aktiv genom att svara. Eleverna
har istéllet sjalva mojlighet att aktivt gé in i samtalet och besvara fragorna.
Forutom de hir exemplen pa sjalvvalt aktivt deltagande, ses ocksa Noah
delta aktivt genom att uttrycka ndgonting som han sjalv har upptickt i
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tabellen pa tavlan. Han har undersokt vilka frukter som det finns minst av,
och berittar det for lararen och resten av klassen. Lararen bekréftar hans
upptickt och fortydligar hans iakttagelse genom att peka pa frukterna som
det finns minst av. Detta dr ocksa ett exempel pa sjalvvalt aktivt delta-
gande, men med en nyansskillnad. Noah véljer hér att delta aktivt utan att
lararen forst har stéllt en fraga.

I ovanstadende excerpt, som dr hamtat fran elevernas andra vecka i
forskoleklassen, dr lararen inte s noga med att kommentera att eleverna
forst ska racka upp handen innan de uttrycker sig. Senare under ldsaret ar
det dock vanligt att eleverna fér tala forst nar de har rackt upp handen och
fatt ordet. Det hér &r en av de storre skillnaderna mellan de lérarledda ak-
tiviteterna och den fria leken i forskoleklass. I den fria leken ar det sjdlv-
valda aktiva deltagandet inte lika styrt som i de lararledda aktiviteterna.
Har far eleverna sjélva vilja vad de vill gora och har mojlighet att uttrycka
sig direkt utan handuppriackning. I dessa situationer har eleverna dven till-
falle att vara aktiva pa ett mer undersokande och skapande sétt med de
material som erbjuds i forskoleklassmiljon. I nedanstaende excerpt ges ex-
empel pa hur Ida pa eget initiativ aktivt deltar i ett méte med matematik da
hon skapar mdnster med geometriska figurer:

F6A6: Pussla med geometriska figurer

Jag sitter vid ett bord ddr Ida lagger platta, geometriska figurer som exempelvis
cirklar, rektanglar och romber pa ett monster dir de ska passas in. Hon har en
hel burk med geometriska figurer i och hon plockar en i taget efter att ha tittat
pa monstret for att se vad hon behdver. Monstret hon foljer ar tydligt och man
ser om det ska vara t.ex. en kvadrat eller en triangel. Nar hon &r klar visar hon
lararen Malin. Hon fér dé vélja ett nytt monster och tar ett svarare, dir bara
konturerna till hela monstret syns, inte de enskilda geometriska figurerna. Ida
klarar d4nda av uppdraget. Snart har hon bara halva ménstret kvar, men nu vill
hon gora ett annat monster och héller tillbaka sina ditsatta figurer i burken.

Ida har sjdlv valt aktiviteten och deltagandet kan darfor sédgas vara sjdlvvalt
aktivt. Hon tycks finna ett intresse i att leta efter de geometriska figurer
som ska passas in i det fardiga monstret och viljer ocksa att utmana sig
sjdlv och prova ett svarare monster nar hon ar klar med det forsta. Ida har
har mojlighet att fritt engagera sig i motet med matematik och hon kan
sjdlv vélja ndr hon vill avsluta. Det finns dock tillfallen i den fria leken som
ar mer reglerstyrda 4n i situationer som den hér, exempelvis da eleverna
spelar spel tillsammans och behéver ta hansyn till vems tur det &dr och till
spelets andra regler. I dessa situationer kan dock eleverna dnda ségas vara
sjdlvvalt aktiva, eftersom de inte maste vilja dessa aktiviteter men dnda
véljer att utféra dem. Nedanstaende excerpt ar hamtat ifrén en situation dar
tva elever, Anna och Ida, spelar tdrningsspel tillsammans.
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FOAT7: Jittebridspel

Jag gér mot korridoren och ser att Anna och Ida kastar med en stor skumgum-
mitdrning samtidigt som de gar framat pa de stora A4-arken med olika tal pa
som ir fasttejpade pa golvet och som l6per som en orm fran Angens till Hagens
klassrum. De spelar alltsa ett “jattebradspel” med sig sjdlva som spelpjéser. Ida
har kommit mycket ldngre dn Anna, sé jag hjilper dem att skicka tdrningen
mellan sig.

Spelet flyter pa bra, Anna slér en trea och gér tre steg framat. Ida far en sexa
och gar sex steg framéat och slar sedan om. Spelreglerna verkar fungera sa. Un-
der spelets gang bendmner de antalet prickar som tdrningen visar och rdknar
ocksa hogt ndr de gér framat pa spelplanen.

Efter ett tag kommer Jason och tar upp tdrningen och gar sedan fram och till-
baka med den mellan Ida och Anna nér de ska sla. Han intresserar sig for hur
manga prickar de far pa tdrningen och uttrycker det med jdmna mellanrum och
fortsétter att hjilpa till med tirningsfordelningen.

Efter en stund gér Ida i mal och spelet avslutas.

I ovanstaende excerpt spelar Anna och Ida ett tdrningsspel tillsammans. De
har sjdlva valt att utfora aktiviteten och blir i detta ssmmanhang aktiva del-
tagare i motet med matematik i och med sitt eget intresse. Nagot som &r
intressant i sammanhanget ar att flickornas spelande inte hade kunnat upp-
std om miljon i forskoleklassen inte hade skapat denna méjlighet till att
spela. De fasttejpade tallapparna som sitter pa golvet i forskoleklassernas
lokaler och en jattetarning bidrar till att eleverna har mdojlighet att spela ett
spel dar de har mgjlighet att mota matematik.

Sjalvvalt aktivt deltagande i den fria leken innebaér att eleverna inte
har nagra forutbestdmda uppgifter att utfora eller teman att halla sig till,
utan &r just fria att sjdlva vilja vad de vill gora for stunden. Vid vissa till-
fallen i forskoleklassen kan emellertid elevernas fria lek begransas av 14-
rarna vad géller vilka rum de far anvinda, vilken typ av lekar de far leka
samt vilka material och leksaker de fér ha tillgang till, vilket jag ger exem-
pel pa nedan.

F0AS8: Det ska vara nagot lugnt
- Nu &r det ungefér en timme kvar, sédger Gunilla [larare], sa vélj fritt vad
ni vill gora.
Eleverna borjar rora pa sig.
- Men stopp! fortsitter Gunilla. Det ska vara nagot lugnt.

Denna typ av begransning om att bara leka lugna lekar dr den vanligaste i
den fria leken i forskoleklassen. Andra typer av begransningar som fore-
kommer &r att eleverna inte far utfora en viss typ av aktivitet under en
veckas tid, exempelvis rita. Dessa begransningar forefaller dock inte pa-
verka elevernas sjalvvalda aktiva deltagande i matematikaktiviteter 1 sir-
skilt hog grad, mer &n att vissa typer av aktiviteter dir eleverna hade kunnat
mota matematik uteblir. Eleverna verkar dock kunna anpassa sig efter de
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tillfalliga reglerna och deltar i andra aktiviteter som ar frivilliga och inte
styrs upp av ldrarna.

Utifran ovanstaende resultat menar jag att det sjdlvvalda aktiva del-
tagandet till stor del tycks utga ifran elevernas eget engagemang. I larar-
ledda situationer behdver de vilja och vaga svara for att kunna delta aktivt
ndr lararen stéller fragor, alternativt uttrycka sina egna tankar och reflekt-
ioner infor klassen. I den fria leken géller det att eleverna har intresse for
aktiviteter som innefattar matematik for att de pa eget initiativ ska mota
matematik. I det fallet visar det sig ocksa att den yttre miljon, genom att
inspirera, kan bidra till elevernas intresse att vilja aktiviteter dar de aktivt
deltar i moten med matematik.

Négot som emellertid ar vért att pdpeka i sammanhanget &r att det
sjdlvvalda aktiva deltagandet forutsétter att det under dagen finns aktivite-
ter och tillfallen dir det finns mdjligheter for eleverna att sjédlva uttrycka
sina tankar och idéer kring eller utforska matematik. Detta utan att de be-
gransas av normer och regler som kan gora avkall pa det. Om dessa forut-
sdttningar inte finns gér eleverna miste om flera mojligheter att av eget
intresse delta aktivt i aktiviteter som involverar matematik.

Sammanfattning

I detta kapitel har jag beskrivit hur eleverna i forskoleklassen deltar i méten
med matematik. Mina beskrivningar har utgatt ifrén fyra olika typer av
deltagande som var och en karakteriseras av specifika handlingar som ele-
verna uppvisar i dessa moten. De fyra deltagartyperna ér alagt respektive
sjdlvvalt passivt deltagande samt alagt respektive sjalvvalt aktivt delta-
gande. I kapitlet har jag d4ven uppméarksammat i vilka sammanhang dessa
deltagartyper forekommer och lyft faktorer som kan péaverka vilka hand-
lingar som mojliggors.

86



7. Elevernas matematikhandlingar i moten med matematik i férskoleklassen

7. Elevernas matematikhandlingar i
moten med matematik i forskoleklassen

I forgaende kapitel beskrev jag att eleverna i forskoleklassen deltar pa olika
sdtt vid aktiviteter som innehéller matematik. Deltagandet kan Overgri-
pande delas in i aktivt respektive passivt deltagande, dér det aktiva delta-
gandet innefattar en storre variation av matematikhandlingar dn det passiva
deltagandet.

I detta kapitel fokuserar jag pa de matematikhandlingar som ele-
verna utfor i méten med matematik i forskoleklassen. De har samman-
stdllts under sex olika Overgripande teman, eller méten med matematik
som jag har valt att bendmna informerande maten, instruerande moten,
skapande moten, undersékande moten, iakttagande méten samt fragande-
stdllande méten. Handlingarna som eleverna utfor i dessa moten gor det
mojligt for dem att uttrycka matematik eller att ta del av matematik som
andra uttrycker. Motena har mer eller mindre olika karaktér, vilket jag ater-
kommer till i kapitlet, men kdnnetecknas av att eleverna ges mojlighet att
anvinda, uppvisa, befdsta och utveckla sina kunskaper i matematik pa
olika sétt.

I figur 6 nedan illustrerar jag kopplingen mellan det forra kapitlet
om elevernas deltagande i moten med matematik i forskoleklassen och
detta kapitel om elevernas matematikhandlingar i métena med fokus pa
matematik. Deltagandet kan sdgas utgora en ram for de méten som ele-
verna gor med matematik och som vidare beskrivs i detta kapitel, dar det
synliggors vilket deltagande som dr mdjligt i de olika m&tena.
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Figur 6

Hur elevernas deltagande i méten med matematik kan kopplas samman med olika
typer av moten med matematik i forskoleklassen

Sjadlvvalt deltagande

Informerande moten
Instruerande moten
Skapande moten
Undersdkande moten
Fragestallande méten

Aktivt Passivt
deltagande deltagande

lakttagande moten

Informerande moten

Skapande moten lakttagande méten
Undersdkande moten

Alagt deltagande

Utifran figur 6 ovan kan exempelvis utldsas att informerande méten place-
rats bade inom sjalvvalt aktivt deltagande och alagt aktivt deltagande. Det
innebdr att eleven kan informera om matematik bade pa eget initiativ och
genom att ha blivit uppmanad att goéra det. Eleven deltar i bada fallen aktivt
i den aktivitet som genomfors for tillfallet.

Nedan presenteras dven en sammanfattande tabell (tabell 5) kring
elevernas méten med matematik i forskoleklassen. Motena kompletteras i
tabellen av handlingar som inryms i respektive mote och vilket slags del-
tagande eleven har i métet. Denna tabell avser att fortydliga kapitlets dis-
position. Vidare i kapitlet redogor jag for de sex ovan nimnda métena med
matematik som eleverna gor i forskoleklassen med hjalp av empiriska ex-
empel, dér elevernas handlingar synliggors. I samband med det uppmaérk-
sammas ocksd mojligt larande i matematik.
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Tabell 5

Elevers moten med matematik i forskoleklassen inklusive handlingar som dessa
innefattar samt typ av deltagande som eleven har genom denna handling.

Motestyp Elevens handlingar Deltagande

Informerande méten  Informerar om matematik pa eget ~ Sjélvvalt aktivt
initiativ
Informerar om matematik genom  Sjélvvalt aktiv
att besvara fragor Alagt aktivt

Instruerande moten Instruerar infor en ny aktivitet Sjélvvalt aktivt
med koppling till matematik
Instruerar kring rétt och fel vid Sjélvvalt aktivt
aktiviteter med koppling till
matematik

Skapande moten Skapar pa eget initiativ och nyttjar ~ Sjdlvvalt aktivt
da matematik
Skapar utifrén ett uppdrag och Alagt aktivt
nyttjar dd matematik

Undersdkande moten  Undersoker pa eget initiativ med  Sjélvvalt aktivt
hjélp av matematik
Undersoker utifran ett uppdrag Alagt aktivt

Iakttagande mdten

Fragestillande moten

med hjélp av matematik

lakttar pa eget initiativ vid aktivi-
teter med matematikinnehall

Iakttar utifran andras forvént-
ningar vid aktiviteter med
matematikinnehall

Stéller bekriftelsefragor kring
matematik

Stéller undrande fragor kring
matematik

Stéller foljdfragor kring
matematik

Sjélvvalt passivt

Alagt passivt

Sjélvvalt aktivt

Sjélvvalt aktivt

Sjélvvalt aktivt
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Informerande moéten med matematik

Ett sétt for eleven att ta sig an och m&ta matematik pa i forskoleklassen &r
genom att delta i informerande méten med matematik. Det innebér att ele-
ven informerar sin omgivning, exempelvis sina klasskamrater eller larare,
om matematik pa olika sétt, genom att exempelvis uttrycka faktakun-
skaper, synliggéra matematiken i sin omvarld, korrigera felaktigheter samt
besvara fragor kring matematik. I informerande méten med matematik for-
mulerar alltsa eleven sina kunskaper i matematik och informerar i samband
med det sin omgivning om den matematik som uttrycks. I métet far eleven
vanligen respons av ldrare och klasskamrater pa informationen som ut-
trycks och far dd ménga ganger mojlighet att resonera kring den med den
eller de personer som ingér i motet.

Informerande mdten med matematik kan skapas pa tva olika sitt,
antingen genom att eleven tar eget initiativ till att informera eller genom
att eleven besvarar fragor fran andra och diarigenom informerar om mate-
matik. Det forsta sittet bendmns har informerar om matematik pa eget ini-
tiativ och det andra informerar om matematik genom att besvara frdagor.
Inom dessa ryms olika handlingar, vilka beskrivs i avsnittet som foljer.

Eleven informerar om matematik p§ eget initiativ

Eleven kan informera om matematik pa eget initiativ genom att handla pa
tre olika vis: delge matematikfakta, vilket innebér att eleven delar med sig
av information kring matematiska fakta som ar kénda av eleven sedan ti-
digare, synliggora matematikfakta, vilket innebdr att eleven synliggdr och
beskriver matematiken som finns i omgivningen hér och nu, eller korrigera
matematikfakta, vilket innebar att eleven korrigerar en klasskamrats in-
formation eller uppgifter kring matematik.

Satten att informera pa i dessa méten kan skilja sig at men det gors
huvudsakligen muntligt genom att eleven antingen beréttar om ett mate-
matiskt innehall eller anvinder matematiska begrepp for att informera en
eller flera andra personer. Eleven kan ocksa ta hjélp av exempelvis kropps-
sprak och andra artefakter for att fortydliga informationen som ges. Detta
kommer att beskrivas vidare i avsnitten som foljer.

Eleven delger omgivningen matematikfakta

Ett sdtt for eleven att paborja ett informerande mote med matematik ar ge-
nom att dela med sig av information med ett matematiskt innehall utifran
tidigare tilldgnad kunskap. Det kan vara korta fakta som exempelvis "Min
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pappa ér trettioatta ar”, "Hundra plus hundra blir tvahundra” och Jag fyll-
ler ar nionde mars”, eller som i nedanstdende excerpt ddr Ted aterger in-
formation till mig.

FoInfl: Hundratrettiofem fotbollsbilder

Jag gar ut tillsammans med eleverna. Ted springer emot mig och sédger:
- Sofie! Jag har hundratrettiofem fotbollsbilder.
- 0j, har du réknat dem?
- Ja! Men jag kan rdkna till hundrafemtiotre. Det dr mitt rekord!

I denna excerpt initierar Ted till ett informerande méte, genom att kort
aterberitta information med ett matematiskt innehall for mig, att han har
135 fotbollsbilder. Nér jag stéller en foljdfraga till honom uttrycker han
dessutom ytterligare information, att han kan rékna till 153, hans rekord.
Ted kommunicerar hir enbart muntligt med mig. Han visar i samman-
hanget att han kan uttrycka dessa tresiffriga rakneord och ndmner ocksa att
han kan rdkna upp till dem, vilket ddremot inte kan beddémas utifran situ-
ationen som sadan. Nagot som emellertid kan uttolkas ur hans information
ar att han vet att talet 153 4r storre dn 135, dd han ndmner att det dr hans
”rekord”. Ted visar i denna situation att han har kunskaper kring relationen
mellan dessa tal.

Sammantaget ger Teds informerande handlingar mdjlighet for ho-
nom att visa vad han kan och dela med sig av sina kunskaper. Han visar pa
eget initiativ upp sitt kunnande i matematik, vilket ar typiskt for denna typ
av informerande moten. Nagot som &r vart att betona utifran ovanstdende
excerpt dr att denna typ av méten med matematik fort kan ta slut om in-
formationen inte foljs upp. Det fortsatta samtalet som blir f6ljden av att
Ted far respons pa sin information bidrar till att han avsldjar mer av sina
kunskaper i matematik.

Beroende pa den respons som eleven far pa sin information kan
alltsa ytterligare matematik, med koppling till det som eleven har uttryckt,
uppmérksammas for de som ingér i motet. Nedan ges ett sddant exempel
fran en samlingssituation, ddr eleven Nathalie delar med sig av sina kun-
skaper och lararen foljer upp hennes inldgg med en forklaring.

FoInf2: Tio ganger tio
Nathalie racker upp handen och far ordet.
- Jag vet vad tio génger tio blir, sdger hon.
- Vet du!? séger den vikarierande lararen. Det &r ett annat réknesétt, for-
klarar hon for de andra eleverna.
- Hundra, séiger Nathalie.

Innan Nathalie far ordet i ovanstdende excerpt har eleverna i flera om-
gangar rackt upp handen och uttryckt vad de kan inom addition. Nér
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Nathalie sdger att hon vet att tio ganger tio dr hundra, visar hon inte bara
upp sitt eget kunnande i matematik, utan bidrar ocksa till att hennes klass-
kamrater far ta del av informationen hon ger. Lararens forklaring utifran
Nathalies inldgg ger dessutom klasskamraterna ytterligare information;
”ganger” dr ett annat raknesétt. Deltagarna i detta informerande méte far
darmed mojlighet att dels bekanta sig med det eventuellt nya rakneséattet
och begreppet ”génger” samt den genomforda rdkneoperationen 10 - 10 =
100.

Eleven synliggér matematikfakta

Informerande méten med matematik kan ockséa skapas nér en elev infor-
merar en annan person om matematik som finns i omgivningen hér och nu,
exempelvis genom att beskriva rumsliga begrepp och samband eller genom
att kvantifiera sin omgivning. Till skillnad mot de forra handlingarna, dar
eleverna delgav fakta om ndgot som de “hade i sitt huvud”, uttrycker och
synliggor eleven hiar matematisk information som finns synlig i den yttre
miljon. Det kan vara information kring exempelvis féremal, relationer mel-
lan féremal och personer samt situationer som uppstar under dagen, vilka
ocksa kan urskiljas och uppfattas av de som deltar i motet. Eleven kan ex-
empelvis ge kort information om ndgon upptéckt 1 sin omgivning, sdsom
”Jag dr langre an dig”, Vi sitter i en triangel” och ”Jag star forst”. Nedan
ges ett sddant exempel fran en samlingssituation, dér ldraren ar pa vag att
sdtta igdng en gemensam sang med rorelser, “Imse Vimse spindel”, och
hon borjar med att be eleverna att hélla fingrarna pa det sitt som de brukar
placeras nér sangen inleds.

Fo6Inf3: En rektangel
Direfter tar Gunilla [ldrare] fram sina hander och séger:
- Hall fram tummarna [hon visar| och sen pekfingrarna ocksa, sa hér [hon
visar igen]. Sen ska ett pekfinger mot den andra handens tumme [hon vi-
sar| och sen ska den andra handens pekfinger mot den andra handens
tumme, sa hér [hon visar].
Gunilla héller fram hénderna framfor ansiktet och tittar pa eleverna genom Spp-
ningen som bildats.

Det dr svart! séger Love.

En rektangel! séger Nathalie.

Det blev en rektangel ja, bekréftar Gunilla leende.

I denna excerpt visar ldraren de inledande rorelserna till sangen “Imse
Vimse spindel” och medan hon haller sina hénder stilla framfor ansiktet
uppmérksammar Nathalie formen som bildas mellan hennes fyra utstrackta
fingrar och uttrycker det for klassen. Det tycks vara en form som &r bekant
for Nathalie i och med att hon kan urskilja den i en vardaglig kontext och

92



7. Elevernas matematikhandlingar i moten med matematik i férskoleklassen

ocksa kan det korrekta matematiska begreppet for denna geometriska form,
rektangel. Lararen bekraftar Nathalies information samtidigt som hon ler,
vilket Nathalie skulle kunna tolka som att hon inte bara har uttryckt korrekt
information, utan ocksa har gjort en bra iakttagelse.

Eleven synliggdr i denna situation matematik som finns i hennes
omgivning, en geometrisk form som bildats mellan ldrarens fingrar. I sam-
band med detta synliggdrande far ocksa klasskamraterna som sitter med i
samlingen tillfdlle att mota begreppet rektangel och hur en sédan kan se ut
i vardagliga sammanhang. De far alltsd mdjlighet att uppleva relationer
mellan geometriska objekt och omvérlden.

Denna typ av informerande mdoten forekommer ocksa da eleverna
arbetar 1 smagrupper. Hir ar ldraren inte delaktig i elevernas samtal i
samma utstrackning och en skillnad som kan ses &r att det matematiska
innehéllet i elevens uttalanden vanligen inte far samma gensvar da enbart
klasskamraterna ar narvarande. Nedan ges ett exempel pa en sadan situat-
ion. Eleverna har hér i uppgift att soka information om olika planeter ge-
nom att titta i faktabocker. De sitter vid bord 1 smagrupper om tre till fyra
personer.

Fo6Inf4: Tunga planeter
Edith tittar pa uppslaget. Pa vinstersidan finns Uranus och pa hogersidan Neptu-
nus. Pé den hogra sidan finns ocksé en bild pa en gammaldags vag med vagskalar.
1 den ena vagskalen ligger Neptunus och i den andra Uranus. Edith pekar pa bil-
den:
Hall4, det ddr gar ju inte! Den kommer ga sonder! séger hon.
De andra tva tjejerna sitter fokuserade och tittar i sina bocker.
Kolla, kolla! séger Edith till Nathalie och Mira och visar boken. Den dir
vagen kommer ga sonder. Den har en hel planet pa sig!
Nathalie och Mira kommenterar inte hennes uttalande mer &n att titta till och
nicka.

I ovanstaende excerpt reagerar Edith kraftigt pa en illustration i boken och
ifrdgasitter den. En planet kan inte ldggas pa en vanlig vag, da gar den
sonder. Edith ger hér uttryck for att hon vet att en planet dr enormt tung.
Hennes formaga att uppskatta vikten av planeten och koppla det till att en
vanlig vag inte klarar av den visar pa att hon resonerar om relationen mel-
lan de tva objekten och vad som kan vara rimligt. Detta orimliga forhal-
lande vill hon dela med sig av till sina klasskamrater.

I och med Ediths uttalande och synliggérande av matematisk in-
formation far ocksa hennes kamrater mojlighet att ta del av den. I denna
situation forefaller de dock inte vara sé intresserade eller mojligen inte for-
std vad hon menar di de enbart nickar kort at Edith. Har kan ses att den
matematiska informationen inte bekréftas pd samma sétt i smagruppssam-
manhang som denna, som da ldraren ger respons pa liknande inldgg i
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exempelvis samlingen. Ytterligare en reflektion som kan goras utifran
ovanstaende excerpt ar att de fysiska artefakter som eleverna har tillgang
till hér, faktabocker, samt mojligheten for eleverna att sjdlva ta del av in-
nehallet, ger forutsittningar for eleverna att upptiacka och synliggdra ma-
tematik 1 detta sammanhang. Intresset att lyfta matematisk information
kommer daremot fran eleven sjalv.

Eleven korrigerar matematikfakta

I denna typ av informerande méten ingér situationer dar eleven uppmaérk-
sammar och korrigerar felaktigheter vad géller matematiskt innehall i en
klasskamrats uttalande. Eleven som patalar felaktigheten ger i moétet ut-
tryck for att lita pa sin egen matematiska formaga och kan ocksé argumen-
tera fOr sin asikt i situationer dar klasskamraten har en annan uppfattning.
I nedanstdende excerpt ger jag ett exempel pa denna typ av informerande
moten ddr tva elever, Mira och Nathalie, under den fria leken pratar om
hur ldnge de har gatt i forskoleklass.

FoInfS: Vi har varit hir linge
- Ja, vi har varit hir ldnge, sdger Mira och tdnker efter. I en manad!
- N4, sdger Nathalie, vi har varit hér i fem [hon rdknar tyst] ...eller sju ma-
nader! Vi borjade i augusti. Snart har vi varit hér i ett ar.

I ovanstadende excerpt informerar Mira inledningsvis om att de har gatt i
forskoleklass ldnge, i en manad. Nathalie korrigerar dock Mira och upp-
marksammar henne pa att de har varit har mycket langre 4n sa och uttrycker
hur ldnge. Nathalie skapar hér ett korrigerande informerande méte genom
att argumentera och uttrycka att Miras inledande information ar felaktig
och istéllet fora fram den information som hon anser &r korrekt. Nar Mira
inte ifragasdtter Nathalies information avslutas motet.

Bade Mira och Nathalie uttrycker i denna situation muntlig inform-
ation om tiden de uppfattar att de har gatt i forskoleklass. I Nathalies kor-
rigerande uttalande finns emellertid en viss tvekan. Hon sdger forst snabbt
fem, men blir sen tyst och “viskrdknar” ménaderna sen augusti, da de bor-
jade, fram till nu, som i situationen ovan ér i februari. I sitt korrigerande
uttalande visar Nathalie att hon kan avgdra antalet ménader genom att ut-
nyttja sina kunskaper kring manadernas ordning och koppla samman dessa
med ridkneord. Elevernas olika uppfattningar mojliggor for Nathalie att ar-
gumentera for sin standpunkt, och uttrycka varfor denna information &r
korrekt. I och med denna argumentation far Miras uppfattning av tidsrym-
den som de har upplevt mdjlighet att omprévas och hennes forstaelse for
begreppet sju manader far mojlighet att utvecklas. Det gar dock av situat-
ionen inte att avgéra om Miras medhall har att géra med att hon forstar
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tidsaspekten béttre efter Nathalies information eller om hon helst inte vill
argumentera emot.

Aven i nedanstiende excerpt ger tvd elevers ifrgasittande av in-
formation som en klasskamrat uttrycker upphov till att de argumenterar for
att havda sin standpunkt. En nyansskillnad ar dock att eleverna hér fortyd-
ligar sina argument genom att ocksa anvianda kroppssprak.

FoInf6: En triangel
Jag hor hur Ludvig, fran ett bord langre bort, helt plotsligt sdger
”Jordgubbe!! Jordgubbe!!” upprepade ganger. Det later lite retsamt.
Jag gar ndrmre och inser att eleverna diskuterar vad som har formen av
en triangel och Ludvig menar att jordgubben har den formen.
- Na, for den dr s hér, sdger Mira och ritar en triangel i luften.
- Jordgubbe!!! upprepar Ludvig.
- N4, for de ar spetsiga, s hér, menar Edith och visar en spets mellan sina
tva fingrar.
Ludvig fortsdtter séga jordgubbe ett tag och flickorna séger emot.

I ovanstaende excerpt dr eleverna oense om egenskaperna hos den geomet-
riska formen triangel. Flickorna anvander argument innehdllande matema-
tiska begrepp for att stodja sina uppfattningar. Mira sdger att den dr “’sa
har” och ritar en triangel i luften, och nyttjar da sitt kroppssprak for att
argumentera for sin uppfattning och visa Ludvig hur hon menar. Av hennes
ritande fingerrdrelser att doma visar hon ocksa att hon har en korrekt upp-
fattning om begreppet triangel. Aven Edith visar att hon har forstaelse for
den geometriska formen, da hon muntligt uttrycker att den ”ar spetsig” och
dessutom med kroppsspréak fortydligar vad hon menar med spetsig. Hon
argumenterar badde med ord och med rorelser for att dvertyga Ludvig om
att en jordgubbe inte ser ut pa det viset. Ludvig verkar dock inte vara mot-
taglig for flickornas argument utan haller fast vid sin uppfattning att jord-
gubben ér triangelformad. Av hans uppfattning att doma visar dven han
forstaelse for formen triangel, eftersom en standardjordgubbe” kan sdgas
ha ett slags triangelform, sedd fran sidan. Ludvig argumenterar dock inte
for varfor han anser att jordgubben har en triangelform utan fortsétter bara
att sdga jordgubbe ett tag till medan flickorna sdger emot.

Detta mote mojliggor, trots irritationen i luften, for bade Ludvig,
Mira och Edith att utveckla sin forstaelse kring formen triangel genom att
ta del av varandras argument. Fragan dr dock om eleverna ar intresserade
av att ta dem till sig.
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Eleven informerar om matematik genom att besvara
frégor

Informerande méten med matematik kan dven skapas nér en elev informe-
rar om matematik genom att besvara fragor kring matematik fran larare
eller klasskamrater. De kan vara av typen: ”Vilken arstid ar det nu?” eller
”Nar gar du hem?” Nér eleven besvarar dessa fragor gors det huvudsakli-
gen muntligt 1 forskoleklassen, ibland med fortydliganden genom kropps-
sprék eller genom anvdndande av andra artefakter.

Dessa informerande méten utvecklas pa olika sétt beroende pa fra-
gornas karaktér, dar de antingen kan vara kunskapskontrollerande eller mer
av en verklig undran. Den forsta typen av moten innebér att eleven visar
upp sina kunskaper utifran det som fragestillaren ar ute efter att kontrol-
lera, vilket hidr bendmns besvarar kunskapskontrollerande frdagor kring
matematik, medan den andra innebér att eleven svarar pa en fraga for att
informera fragestdllaren om ndgot som han eller hon inte vet, vilket har
bendmns besvarar undrande fragor kring matematik. 1 det forsta fallet
finns ett korrekt svar enligt den som stéiller fragan, medan svaret inte &r
givet i det senare. Av den anledningen dr antingen kunskaperna som eleven
uppvisar genom svaret, eller informationen som svaret bidrar till, mer eller
mindre i fokus 1 motena.

Eleven besvarar kunskapskontrollerande fragor kring matematik

Ett sétt for eleven att vara del i ett informerande moéte ar alltsa genom att
besvara kunskapskontrollerande fragor, sésom “Hur skriver man sexton?”
och ”Vad blev det for form nu?”, dir eleven behdver anvianda sina kun-
skaper 1 matematik for att kunna svara. Fragorna kan i vissa fall ocksa for-
muleras som uppdrag, sasom “Esther, ldgg det dar bredvid” eller D4 rak-
nar vi tillsammans fran fjorton”. Fragorna kan eleverna fa muntligt direkt
av ldararen eller i skriftlig form via arbetsblad eller test. Det senare ar emel-
lertid ovanligt i forskoleklassen. Nar fragorna kommer direkt fran ldraren
stdlls och besvaras de manga ganger i helklass. Eleven visar i métet upp
sina kunskaper genom att besvara de fragor som stélls och informerar sam-
tidigt om matematik i relation till frigornas innehall.

Nér eleven i forskoleklassen besvarar fragor av detta slag finns ett
korrekt svar. Fragan kan ddrmed besvaras ratt eller fel, alternativt inte alls
om eleven i undantagsfall inte svarar. Nér svaret &r ratt brukar motet fort-
sdtta med att eleven far positiv feedback, att lararen direkt géar vidare till
nidsta fraga eller att lararen kort bekréftar det korrekta svaret och sedan
utvecklar det. Nedanstdende excerpt ar ett exempel pa det senare. Denna
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situation utspelar sig under ett lararlett s kallat ”mattepass” som handlar
om monster, som halva klassen deltar 1.

FoInf7: En rod, rund cirkel
Gunilla [lérare] ritar forst tva roda cirklar bredvid varandra pa tavlan och sen
en gron triangel till hdger om dem och dérefter upprepar hon monstret &t ho-
ger. Den sista formen hon ritar dr en rod cirkel efter en gron triangel.

- Vad ska jag géra nu for nat om monstret ska bli rétt? fragar hon. Lite

klurigt... Vad ska jag gora nu for nat for att det ska bli rétt?
- En r6d, rund cirkel, sdger Edith som far ordet.
- En r6d, rund cirkel, jéttebra! siger Gunilla och ritar en sadan.

I ovanstdende excerpt besvarar Edith ldrarens kunskapskontrollerande
fraga och ett informerande mote med matematik skapas. Inledningsvis ut-
trycker lararen explicit att det finns ett korrekt svar pa fragan och nér Edith
svarar ratt far hon positiv feedback. Denna bekriftelse formedlar att be-
greppen Edith anvidnder kring figurens form och namn, en “’rund cirkel”,
ar korrekta. Det ger ocksa Edith mojlighet att starka sin tilltro till sina kun-
skaper om monster. Detta mote ger dven klasskamraterna mojlighet att ta
del av informationen och utveckla storre forstaelse for begreppet cirkel, da
Ediths verbala uttryck sammankopplas med den figur som lararen dérefter
ritar upp pé tavlan. De far dirmed mdjlighet att uppleva begreppet genom
olika representationsformer, verbalt och bildligt.

Ovanstaende excerpt ar alltsa ett exempel pa hur informerande mo-
ten kan se ut nér eleven svarar rétt pa kunskapskontrollerande fragor. Om
eleven istéllet ger ett felaktigt svar utvecklas moétet pa andra sitt. Eleven
kan fa ett nytt forsok till att svara rdtt genom att lararen forst uttrycker att
svaret dr felaktigt och ddrefter véntar in ett annat svar fran eleven. En annan
elev kan i vissa fall fa besvara fragan istillet. Eleven kan dven fa ledtradar
till svaret eller ocksé kan fragan omformuleras. I nedanstaende excerpt fo-
rekommer tva av dessa satt. Har far andra elever ta vid och besvara fragan
ndr svaret dr fel och nér eleverna dnda inte kommer fram till rétt svar ger
lararen ledtradar.

FoInf8: Vilket datum?
- Ja, vet ni vilket datum [det &r idag]? undrar Malin [larare].
- Tjugotrea, sdger Love.
- N4, sdger Malin.
- Tjugofyra, sdger Nathalie.
- N4, sdger Malin.
- Tjugofem, sdger Edith.
- N4, sdger Malin.
- Oktober, sdger Ludvig.
- N4, oktober kommer snart, sdger Malin.
- Nionde, sdger Anna.
- N4, nat pa tjugo, sdger Malin da.

97



7. Elevernas matematikhandlingar i moten med matematik i férskoleklassen

Annu en elev svarar fel.
- Om jag hjilper till lite och séger att det var den tjugofemte igar... sdger
Malin da.
- Tjugosexte, sidger Lucas da.
- Ja, tjugosjitte, nickar Malin.

Flera ganger i excerpten ovan bemdts elevernas felaktiga information in-
ledningsvis med ett kort nekande svar, varefter lararen snabbt ger ordet
vidare. I de hér korta informerande moétena uttrycker eleverna sina kun-
skaper kring vad de tror dr dagens datum men nér informationen inte stim-
mer utvecklas motet inte vidare utan avslutas snabbt. De felaktiga svaren
foljs 1 denna situation inte upp av ldraren, vilket gor att eleverna inte far
mojlighet att forsta varfor de ar fel.

Nér eleverna, genom denna upprepade handling fran ldrarens sida,
inte kommer fram till vilket som ar dagens datum byter ldraren strategi och
ger istdllet ledtradar till svaret. Det resulterar i att Lucas besvarar fragan
ratt. I det informerande mote som skapas hér uttrycker han sitt kunnande
kring talens ordning, att talet 26 kommer efter talet 25, 4ven om han inte
bendmner ordningstalet 26:e korrekt. Lararens positiva svar, med en juste-
ring for ordningstalets uttal, bekréftar hans kunnande. Det mdjliggor for
Lucas att kdnna tilltro till sin forméga, sa att han vid liknande situationer i
framtiden ater utfor denna informerande handling och visar sitt kunnande
i matematik. Daremot uppméarksammas inte heller har hur han kom fram
till svaret. I samband med detta méte far emellertid deltagande klasskam-
rater mojlighet att ta del av den information som Lucas ger, vilket kan bidra
till att utdka deras kunskaper om ordningstal och dess uttal.

En reflektion som kan goras utifrdn ovanstdende tvd excerpter
("FoInf7” och ”FoInf8”, s. 97) kring informerande moten med matematik,
dér eleven informerar genom att besvara kunskapskontrollerande fragor, ar
att fokus i dessa moten tydligt ar riktat mot rétt och fel och inte mot elevens
egna idéer och resonemang. Det géller oavsett om svaren ar korrekta eller
felaktiga. I informerande moten dér eleven informerar genom att uttrycka
sig 1 skrift ar detta fokus d4n mer framtrddande. I dessa situationer informe-
rar eleven om sina kunskaper i matematik genom att skriftligt besvara kun-
skapskontrollerande friagor frin exempelvis arbetsblad eller test'*. Motet
innefattar har huvudsakligen eleven och den skriftiga uppgiften. Informat-
ion kring matematik som eleven uttrycker delas inte med klasskamraterna,
och inte heller omedelbart med lararen da responsen vanligen drdjer.

Infor denna typ av informerande méten far eleverna vanligtvis en
kortare genomgang kring fragornas inriktning, ibland med exempel pa

14 Uppgifterna kunde exempelvis handla om att fylla i ett visst antal av nagot, dra streck
mellan féreméal som horde ihop eller att ringa in ett visst tal.
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fragor som tas upp gemensamt i klassen. Darefter far de tid till att 16sa
uppgifterna enskilt. Nér eleverna arbetar med arbetsblad far de stélla fragor
till lararen och dven i viss man hjélpa varandra. Nér frdgorna ar besvarade
gar eleverna till lararen for att fa svaren rittade. Om de har besvarat upp-
gifterna fel far de gora om dem men om uppgifterna ar rétt far de positiv
feedback, ofta bade i form av ett muntligt bekriaftande och uppmuntrande
klistermédrken. Vid dessa informerande moéten far eleverna mindre ut-
rymme att dela med sig av sina kunskaper till varandra, men de har fortfa-
rande mojlighet att bli bekraftade i sitt matematikkunnande.

Vid de tillfallen da eleverna besvarar kunskapskontrollerande fragor
vid test ser det lite annorlunda ut. Eleverna fér i dessa situationer inte be
om hjalp da de besvarar fragorna, vare sig fran klasskamrater eller larare.
Testen réttas inte heller i direkt anslutning till att svaren skrivs utan samlas
in av ldraren for senare rattning. Dadrmed uteblir den direkta responsen helt.
Dessa informerande méten kan ur detta perspektiv mest sdgas bidra till att
ge lararen en bild av vad eleven kan. I mindre utstrackning bidrar de till att
eleven genom sin information far mojlighet att dka sin tilltro till sin egen
forméga kring dmnesinnehallet. Har ges inte heller klasskamrater mojlig-
het att ta del av informationen.

Eleven besvarar undrande fragor kring matematik

Eleven kan ocksa delta i informerande méten dér fragorna som besvaras
utgér mer ifran en verklig undran &n att de testar om eleven kan svaret. Det
kan vara fragor som ”Néar gar du hem?” eller ”Nar fyller du ar?” Eleven
svarar hér pa fragor ddr den som stéller fragan verkligen undrar och inte
sjdlv vet svaret. Dessa fragor far eleven vanligen fran klasskamrater. Ne-
dan ges ett exempel dér eleverna i halvklass spelar Domino och Love und-
rar over varfor han har fler brickor kvar dn Edin.

FoInf9: Antal dominobrickor
- Jaghar bara tre kvar, sdger Edin efter en stund.
- Jaghar fyra? uttrycker Love forvanat och rynkar pannan. Hur kan jag ha
fyra?
- For att du har sagt pass en gang, forklarar Alice.

I ovanstaende excerpt undrar Love varfor han har fyra brickor kvar nir han
hor att Edin har tre. Nér han uttrycker ”Jag har fyra?”, later han forvanad,
vilket ocksé forstarks av hans ansiktsuttryck. Loves fraga kan ddrmed tol-
kas som en verklig undran, han vill inte kontrollera om klasskamraterna
kan svaret, utan undrar verkligen varfor. Det dr da som Alice bryter in i
samtalet och besvarar hans fraga. Hon forklarar att Love har en mer kvar
eftersom han har sagt ”pass”, vilket innebér att han har 1amnat ifran sig en
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dominobricka mindre. I och med denna information far ocksa resten av
gruppen som deltar i spelet mojlighet att koppla ihop antalen och se sam-
banden dem emellan. Antalet brickor som Love har, fyra, dr en mer dn
antalet som Edin har, tre, och det beror pa att Edin har ldmnat ifrén sig en
bricka mer dn Love. Det kan ses som ett vardagligt satt att ta sig an addit-
ionen tre plus ett ar lika med fyra (eller subtraktionen fyra minus ett ar lika
med tre). Alice svar ger ddrmed eleverna mojlighet att skapa en storre for-
staelse for antalen tre och fyra och uppleva och se forhédllandet mellan
dessa, relationer mellan tal.

I informerande méten som dessa dir eleven informerar genom att
besvara en klasskamrats undrande fraga, far klasskamraten men ocksa
andra deltagande elever mojlighet att utveckla sina kunskaper om det som
eleven informerar om. Emellertid finns det tendenser i forskoleklassen att
ifrdgasitta information kring matematik som inte har bekréftats av ldraren.
Den ér inte helt ’sdker” forrdn lararen har instdmt i den, och eleverna ver-
kar darfor inte alltid lita pad den. Stundtals soker ndmligen eleverna upp
lararen nér de har fatt information fran en klasskamrat som de ar osékra pa.
Niér ldraren vél har bekréftat informationen anses den dock vara sann. Pa
samma vis ifragasitts inte heller information som eleverna far direkt ifran
lararen.

Instruerande moten med matematik

Eleven kan ocksa méta matematik 1 forskoleklassen genom att sjélv instru-
era en klasskamrat (i ndgot fall flera) om hur en viss uppgift bor utforas,
dér antingen uppgiften i sig tar upp ett matematiskt innehall, eller dér sjdlva
instruktionen genomfors med hjilp av matematiska begrepp. Det forekom-
mer ddremot inga instruktioner med matematiskt innehall som riktas mot
larare.

Instruerande méten innefattar huvudsakligen muntlig kommunikat-
ion, som kan fortydligas med kroppssprak och ibland dven med fysiska
artefakter som exempelvis bilder och olika foremal. Ett méte kan ta av-
stamp i en av tva olika handlingar. Eleven kan antingen instruera en klass-
kamrat infor en ny aktivitet med koppling till matematik, genom att visa
hur en ny uppgift ska utforas. Denna handling kan alltsa ses som startskot-
tet for aktiviteten. Eleven kan ocksa instruera en klasskamrat kring rdtt
och fel vid aktiviteter med koppling till matematik 1 pagaende aktiviteter.
Har uppfattar och uttrycker eleven att en klasskamrat genomfor en uppgift
pa ett felaktigt sitt och visar honom eller henne hur uppgiften ska utforas
istéllet.
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Eleven instruerar en klasskamrat infér en ny aktivitet med
koppling till matematik

Ett instruerande mote kan alltsé skapas nér en elev forklarar for en klass-
kamrat hur en ny uppgift eller aktivitet ska genomforas. I nedanstdende
excerpt ger jag ett exempel pa hur ett sddan mote skapas da Rebecka in-
struerar Mira.

FoIns1: Bygga hus av kvadrater
Rebecka bygger ett hus av platta kvadrater till sitt och Miras gosedjur. Forst en
bottenplatta. Mira verkar inte sa intresserad av att hjélpa till utan har hittat en
halv ”fotboll” som nagon har byggt tidigare av sex- och femkanter, sa den ser
ut som en skal. Hon leker att det &r en hatt som hennes gosedjur Kakan ska ha.
Rebecka vill ha hjélp av Mira. Hon uttrycker att det dr for jobbigt att bygga
sjalv.

- Om du hittar fyrkanter bygger jag ihop, sdger Rebecka till Mira.

- Fyrkanter? fragar Mira och bdrjar titta ner i ladan med geometriska figu-

rer.

- Ja, det spelar ingen roll vilka farger, fortydligar Rebecka for henne.

Mira plockar ihop en massa kvadrater och ger dem till Rebecka. Rebecka borjar

bygga.

Rebecka skapar hér, i interaktion med Mira, ett instruerande mdte genom
att hon ger Mira i uppgift att hitta fyrkanter till bygget, vilket Mira gar med
pa. I och med instruktionen bjuds Mira in att delta i en ny aktivitet som
Rebecka initierat till genom sin instruktion, men motet hade inte kunnat
dga rum om inte Mira accepterat Rebeckas uppgift. Eleverna kommunice-
rar 1 denna situation muntligt och med begrepp som bada har forstaelse for,
vilket gor att samarbetet fungerar. Rebecka far den hjélp hon soker.

I excerpten ovan anvdnder Rebecka begreppet “fyrkanter” for att
muntligt instruera Mira om vilka former hon vill att hon ska hdmta. Mira
kopplar begreppet till dess geometriska utseende och urskiljer snabbt vilka
av de geometriska formerna i hogen som Rebecka soker. Det finns andra
fyrkanter i 1adan, 1 form av parallelltrapetser, men det &r inte dem som Re-
becka vill ha, eller som Mira plockar upp. Flickorna har hér ett gemensamt
sprak for formen, och forstar varandra d&ven om de (&nnu) inte anvander
den mer precisa matematiska termen kvadrat. Att formen bendmns fyrkant
ar 1 denna situation dock tillrdckligt, men ockséd viktigt for att Mira ska
kunna urskilja den. De begrepp som anvénds i matematiska instruktioner
ar foljaktligen avgorande for om instruktionen kan forstés eller inte.
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Eleven instruerar en klasskamrat kring ratt och fel vid
aktiviteter med koppling till matematik

Det finns ocksa en annan utgangspunkt for instruerande moéten. De utgar
ifrdn en redan pagaende aktivitet dir eleven anser att en klasskamrat gor
fel, papekar det och korrigerar handlingen. Detta exemplifieras i foljande
excerpt.

FoIns2: Schackspel
Nagra pojkar spelar schack med sig sjélva som pjéser pa de stora schackrutorna
pé skolgarden. Det verkar vara sé att Leon &r kung, Robin dr 16pare och Lucas
ar drottning. Robin gar fran ena hornet till det andra.

- Schack! sdger han.

- Da maste kungen flytta pa sig, sdger Lucas och Leon flyttar sig nigra

steg.

- N4, kungen far bara ga ett steg, sdger Lucas, och Leon backar lite.
Lucas gar nagra steg och sedan flyttar Robin pa sig, men han gar inte helt dia-
gonalt.

- N4, kommenterar Lucas. Du far bara gé &t sidan, snett!
Robin flyttar sig igen och sedan gar Leon. Sen ténker Lucas flytta pa sig.

- N4, det 4r jag! sdger Robin.

- N4, du flyttade ju dig nyss, sédger Leon.
Robin verkar lite irriterad, men later Lucas flytta sig forst. Sedan gar Robin fran
ena sidan av planen till den andra, men inte korrekt diagonalt, s han hamnar
pé en svart ruta.

- Du far bara ga pa vita, sdger Lucas da.
Robin blir sur och vill inte spela mer. De andra tva killarna slutar de ocksa.

I ovanstaende excerpt korrigerar framforallt Lucas bade Leon och Robin
ndr de inte foljer spelreglerna, genom att han verbalt forklarar, ger fortyd-
ligande instruktioner och guidar kamraterna vidare i hur de ska gora istil-
let. Han anvénder sig ocksa av kroppsspréak for att exempelvis tydliggora
vilken riktning “at sidan, snett” innebér. Det dr framforallt Lucas som in-
struerar, men bada de andra pojkarna &r aktiva i sina svar och handlingar.

I excerpten forefaller pojkarna ha en gemensam forstaelse kring
vissa matematiska begrepp, sasom vad “ett” steg innebér. Leon backar till-
baka “rdtt” antal steg efter att Lucas kommenterat att han har tagit for
manga, och de andra pojkarna accepterar hans korrigering, vilket tyder pa
att de delar hans uppfattning. Tva av pojkarna dr ocksa overens om vems
tur det dr och foljer ddrmed ett upprepat monster for i vilken ordning de
ska forflytta sig.
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Skapande mdéten med matematik

Ett annat sétt for eleven att ta del av och méta matematik i forskoleklassen
kan vara genom att delta i skapande moten med matematik. Sddana méten
kan konstrueras nér ett material viacker intresse hos eleven att skapa pa
egen initiativ, exempelvis genom att bygga, mala, parla, klippa eller klistra.
Dessa moten kan ocksa ha sin utgangspunkt i en skapande uppgift som
eleven tar sig an. Uppgiften ar formulerad av ndgon annan och kan ha mer
eller mindre fasta ramar. Det kan exempelvis vara att rita en teckning av
en fantasisvamp, gora en paskkyckling av gula pappersremsor eller bygga
ett hus av kaplastavar med minst tva vaningar. Det &r alltsa tva olika hand-
lingar hos eleven som ger upphov till skapande méten. Antingen kan ele-
ven skapa pd eget initiativ eller ocksé kan eleven skapa utifran ett uppdrag.
Motena resulterar, oavsett utgangspunkt, i att eleven skapar ndgonting och
anvander sig da av eller uttrycker matematik pa olika sétt.

Ett skapande moéte i forskoleklassen innefattar alltid nédgon typ av
konkret material, sdsom klossar, papper, grenar, stenar, malarpenslar, far-
ger eller pennor, som en eller flera elever arbetar med. Eleven kan arbeta
med och reflektera 6ver monster, former och antal, likheter och olikheter,
storlek och proportioner. Eleven kan ocksd anvidnda sig av matematiska
begrepp for att beskriva det som de sjdlva gor samt testa olika tillvdga-
gangssatt, material eller former vid skapandet, exempelvis for att fa ett
tornbygge stabilt. Eleverna kan ocksé ses kopiera ndgot som en klasskam-
rat eller larare skapat, exempelvis ett bygge eller en teckning.

Eleven skapar p8 eget initiativ genom att nyttja
matematik

Skapande méten kan alltsa konstrueras genom att eleven intresserar sig for
ett specifikt material som lockar till att pa eget initiativ vilja skapa nagot.
Detta méte sker mellan eleven och materialet, men ocksa flera elever kan
delta samtidigt. I nedanstdende excerpt ses ett exempel pa ett sddant méote
mellan eleverna Mira och Nathalie samt materialet duploklossar.

F6S1: Duplohusbygge

Mira bér ivdg duplohuset som hon och Nathalie har lekt med, men tappar det
pé végen. Flickorna bestimmer da att de ska bygga ett nytt. De bygger snabbt
véggar langs med kanterna pa tva plattor som de har fort ihop. De borjar bygga
i mitten av ena sidan och nir de kommer till slutet av plattan verkar de upptidcka
att det inte finns bitar som passar de tva ”’plupparna” som ar kvar. De flyttar
nimligen alla bitarna ett steg at sidan for att sedan sétta fast en “fyrapluppars-
kloss” pa den tomma platsen.

[...]

Viggarna ar snart klara och inredningen borjar sittas dit.
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- Har ska koket vara, sdger Nathalie och pekar, och sen ska vardagsrummet
vara en vaning upp, fortsétter hon.
- Det ska vara tre vaningar. Na fyra, s vi far en vind, sdger Mira.

- Jag bygger fonster, sdger Mira och bygger tva laga torn” av "fyraplupp-
parsklossar” med lite mellanrum emellan och placerar sedan en ldngre
kloss tvérsdver dem, sa det bildas ett fyrkantigt hal.

- Jag bygger en trddgard, sdger Nathalie och tar fram en ny platta. Hon
bygger sedan en trappa upp ifran den, som s& smaningom nar upp till hu-
sets andra vaning.

Under byggandet jamfor Nathalie trappans hdjd med husets nagra ganger och
sdtter fast en eller tva extra klossar och jamfor igen. Hon sitter sedan fast trap-
pan.

- Man kan ga ner till trddgérden, séger hon sen.

I ovanstaende excerpt bidrar det forstorda duplohuset till att ett skapande
mote inleds. Motet involverar Mira och Nathalie samt klossarna. I inter-
aktion med varandra och klossarna bygger flickorna upp ett nytt hus till-
sammans och i detta samarbete kan de ses anvédnda olika uttrycksformer i
sin kommunikation. De nyttjar verbalt sprak for att exempelvis beskriva
hur de ténker sig att huset ska utformas och for att beskriva for varandra
vad de bygger for tillfallet. Har anvander sig flickorna av matematiska be-
grepp, sdsom rakneord och ldgesord. Mira beskriver att huset ska ha "tre”
vaningar, och ldgger till en véning for vinden (”fyra”), och Nathalie ut-
trycker att vardagsrummet ska vara ’en” vaning ~upp”. Flickorna anvinder
sig ocksa av kroppssprak i sin kommunikation for att exempelvis tydlig-
gobra var husets rum ska placeras.

I excerpten ovan korrigerar ocksa flickorna sitt byggande for att fa
ett avslut pa viaggen, eftersom det inte finns ndgon “tvaplupparskloss” att
placera ldngst ut pa plattan. Vid detta tillfalle hjédlps flickorna tyst at att
flytta klossarna ett steg at sidan. Nathalie testar sedan lite senare i aktivi-
teten om hennes trappa ar tillrdckligt hog genom att jamfora hojden pa den
med husets. I bada dessa fall provar sig flickorna fram till 16sningar som
fungerar.

En reflektion som kan goras utifrdn ovanstaende excerpt dr den be-
tydelse som miljon har for att skapande moéten av detta slag ska dga rum.
For att fritt skapande pa elevens eget initiativ ska kunna genomforas kravs
det tid som inte ar detaljstyrd av larare (har fri lek), och det krdvs ocksa
material som lockar till skapande. Eleverna uttrycker och anvéander sig av
matematik pa flera sitt i excerpten ovan. Emellertid uppméarksammas inte
matematiken av ndgon ldrare, varfor det finns risk att den inte synliggdrs
ordentligt for eleverna.

104



7. Elevernas matematikhandlingar i moten med matematik i férskoleklassen

Eleven skapar utifr8n ett uppdrag genom att nyttja
matematik

Skapande moten kan ocksd ha en annan ingang som till skillnad fran de
ovan beskrivna, dar eleven skapar pa eget initiativ, innebér att det skapande
motet har sin utgangspunkt i ett uppdrag som eleven far av ndgon annan.
Uppdraget, som kan vara mer eller mindre tillrattalagt, innefattar att skapa
nagot utifran instruktioner. Dessa kan komma bade fran klasskamrater och
larare, och uttrycks antingen stegvis eller som en enda instruktion. Nedan
ges ett exempel pa ett skapande mdte som har sitt ursprung i uppdrag som
en ldrare har gett klassen, dér eleverna ska skapa planeter av uppblésta bal-
longer och papier maché. Har har eleverna redan tickt sina ballonger med
ett lager tidningspapper och ska nu tacka 6ver det med ett lager vitt ritpap-
per for att sedan kunna maéla pa det.

F6S2: Planetbygge
Eleverna jobbar pa och borjar sa snart ticka det mesta av sina planeter. Det &r
bara enstaka “hal” kvar, ddr tidningspappret fortfarande syns. Edith har precis
satt pa en vit papperslapp, men den técker inte riktigt tidningspappret under:
- Nej! utropar hon. Det dér lilla halet méste jag tacka.
Edith drar loss papperslappen som hon just satt dit, placerar om den lite och
tittar pa sin planet.
- Nej, det r ett hal dnda, sdger hon och drar loss lappen och placerar om
den dnnu en gang. Nu syns det inte! sdger hon sedan och ler.
- Nuska jag tdcka det hir hélet, sdger Daniella hogt for sig sjélv. Det racker
med ett litet papper, fortsitter hon.
Daniella tar en av de mindre papperslapparna och técker 6ver hélet pa sin pla-
net.

I ovanstadende excerpt skapar Edith och Daniella i interaktion med olika
material (varsin tidningspapperskldadd ballong, tapetklister och vita sma
papperslappar) varsin ”planet”. Det dr en aktivitet dar flickorna arbetar
bredvid snarare 4n tillsammans med varandra. De uttrycker sig mestadels
verbalt men ocksd med kroppssprak da de pekar och beskriver vad de gor,
vad de planerar att gora och vad de lagger mérke till under sitt skapande.
De anvinder jamforande begrepp som “lilla” och litet” for att uttrycka
storleken pa halen och papperslapparna. Kommentarerna som flickorna ut-
trycker verkar dock inte rikta sig till ndgon sérskild person. De soker ingen
respons utan uttrycker hogt vad de gor och observerar.

Flickorna kan ockséa ses uppméarksamma storleken och formen pa
halen som de ska tdcka 6ver och jamfor dem med de fardigrivna pappers-
lapparna. Edith placerar om sin papperslapp sa att den slutligen tédcker halet
och Daniella bedomer storleken pa halet pa sin ballong och uttrycker se-
dan att papperslappen som hon ska sitta dit inte behover vara sa stor.
Flickorna ger hir uttryck for en begynnande medvetenhet om area och
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storleksforhédllanden. For att tdcka ett hal kan en tillrdckligt stor pap-
perslapp med rétt form forflyttas och for att tdcka ett litet hal krdvs bara
“ett litet papper”.

Skapande moten som konstrueras utifran uppdrag kan ockséd vara
utformade sa att eleven stegvis far reda pa sitt uppdrag och skapar lite i
taget. Ett sddant exempel kan ses nedan. Klassen arbetar hiar med ett grupp-
arbete tva och tva och har fatt i uppdrag att rita en planet. I denna grupp
arbetar tva pojkar ihop, Lucas och Love, och de har tidigare gemensamt
kommit fram till att deras planet ska heta ”Lavaplaneten”. Nar uppdraget
att rita planeten paborjades var Love sjuk, sd Lucas ritade den sjdlv. Darfor
har nu Love i uppgift att rita av Lucas planet. I denna skapandeuppgift far
Love stegvis reda pa sitt uppdrag genom Lucas instruktioner.

Fo6S3: Lavaplaneten
Jag sitter mig vid Lucas och Loves bord. [...] Love har gjort en stor cirkel
som han har delat mitt itu med ett streck, uppifran och ner. Lucas pekar pa
den vénstra halvan.
- Det ska vara fyra [vulkaner] dér, sdger han och pekar.
Love ritar fyra svarta fyrhdrningar pa den vénstra sidan av strecket.
- Sen ska du rita hela den hér bla, sdger Lucas och pekar pa den vénstra
sidan igen.
Love tittar upp pa vdggen dér Lucas planet sitter uppsatt tillsammans med de
andra klasskamraternas planeter.
- Och tre [vulkaner] pa den hér? fragar Love Lucas och pekar pa den
hogra halvan av planeten.
- Ja, tre pa den dér, nickar Lucas.
Love ritar tre vulkaner (fyrhorningar) pa den andra halvan av sin planet. Sedan
borjar han fylla i vulkanerna pa den vénstra halvan med svart firg och dérefter
fyller han i bakgrunden med bla farg.

I denna excerpt skapar Love en kopia av Lucas planet genom Lucas steg-
visa instruktioner samt den fardiga teckningen. Love fér i detta skapande
mote forst Gverfora Lucas muntliga forklaring ”Det ska vara fyra dar” till
ett antal som han ritar pa sitt papper. Dessutom avgor Love sjilv snabbt,
genom att titta pa den fardiga teckningen, att det ska vara tre vulkaner pa
den andra sidan, vilket han far bekraftat av Lucas nér han fragar honom.
Love far i samband med detta erfarenheter av att dversitta mellan olika
uttrycksformer, har rakneorden fyra och tre, och det antal som de represen-
terar pa en bild i form av vulkaner. Love far &ven mojlighet att Gva pa att
se karaktirsdragen hos en form och kopiera den. Han formar ndmligen inte
vulkanerna hur som helst, utan pa samma vis som Lucas har gjort, som
fyrhorningar.

Nedan ses ett liknande exempel pa nér en elev skapar efter stegvis
instruktioner, men till skillnad mot exemplet ovan &r det hér ldraren som
instruerar eleven.
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F6S4: Vika pappersflygplan
Léraren Gunilla har en bunt papper i handen. Hon véntar in alla elever sé att de
ska sétta sig pa sina platser pa mattan. Sedan delar hon ut pappren sa att alla far
varsitt. Hon lagger sitt papper framfor sig pad mattan med langsidan mot sig.

- Léagg pappret sa hér, sdger hon.
Eleverna lagger sina papper pa samma sétt.

- Vik pappret pa mitten, sa det blir hilften sa stort, sdger Gunilla. Var noga,

sa det blir kant i kant och platta till ordentligt.

Gunilla tittar efter sé att alla gbr pa samma sétt.

I ovanstaende excerpt skapar eleverna pappersflygplan genom att folja 1a-
rarens stegvisa instruktioner. Detta uppdragsskapande mote fortsdtter se-
dan pa liknande sitt tills alla elever har ett varsitt flygplan. Eleverna far i
detta skapande mote mojlighet att ta del av och uppleva flera matematiska
begrepp bade visuellt, verbalt och taktilt genom att se och hora pa lararens
instruktioner och samtidigt sjdlva genomfora uppdraget. Genom att utfora
aktiviteten pa detta sitt far eleverna majlighet till 6kad forstaelse for (ma-
tematiska) begrepp som “mitten”, ”hélften” och “kant”, da de hor begrep-
pen samtidigt som ldraren visar och eleverna sjilva far mojlighet att ge-
nomfora uppgiften och bokstavligen far kénna pa begreppen.

En reflektion som kan goras vid en jamforelse av skapande utifran
ett uppdrag med stegvis instruktioner, som den ovan, och skapande utifran
ett uppdrag dar en instruktion ges innan aktiviteten sitter igang (se excerpt
”F6S2”, s. 105), ar att eleverna dr mer styrda i det forsta fallet och far lite
utrymme for att sjdlva resonera, prova och reflektera nér de 16ser uppgif-
ten. Emellertid finns hiar mojlighet for eleven att tillgodogdra sig och ut-
veckla matematiska begrepp i de fall lararen lyfter fram och synliggor
dessa. Nar instruktionen inte delas upp, och eleverna genomfor uppgiften
pa egen hand, far istéllet eleverna storre mojlighet att sjdlva uttrycka sig
och reflektera Gver problem som uppkommer men risken ar att de inte upp-
mirksammar matematiken som de kommer i kontakt med.

Undersokande moten med matematik

Eleven kan ocksé ta del av och m&ta matematik genom att undersdka sin
omvirld. Ett undersokande mote kan skapas genom att ett intresse vacks
hos eleven att sjdlv ta reda pa nagonting. Det kan vara ett material som
uppmuntrar till ett sddant méte, exempelvis en mingd stenar som lockar
eleven till att undersdka antalet, dominobrickor i olika farger som inbjuder
till sortering eller olika langa pinnar som lockar till att jimfora och uttrycka
storleksskillnader. Det kan ocksa vara sé att intresset for att undersoka
skapas i interaktion med andra elever, med eller utan material, sisom nir
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eleverna méter vem som &r ldngst, vem som har flest eller vem som har
kommit langst med en uppgift.

Ett undersokande mote kan ockséa skapas utifran ett uppdrag som
eleven far eller en fraga som stills till eleven, exempelvis “Hur manga steg
har du kvar?”, ”Ser du hur vi sitter?” eller ”Vilken &r det som fattas?” Sa-
dana fragor och uppdrag kan eleven fa av bade klasskamrater och lérare.

Utifran ovanstadende beskrivning kan alltsa tva olika handlingar fran
eleven skapa undersokande moéten. Dels kan eleven undersoka pad eget ini-
tiativ och dels kan eleven underséka utifrdan ett uppdrag. 1 bada dessa un-
dersokande moten dr elevens mal att ta reda pa nagonting. Eleven anvéander
sig 1 dessa situationer av matematik pa olika sitt, exempelvis genom att
jamfora, kategorisera, sortera, rikna, eller genom att beskriva och resonera
kring sina upptéckter med hjilp av matematiska begrepp.

Eleven underséker p8 eget initiativ med hjélp av
matematik

Elevens eget intresse for att utforska nagonting som finns i omgivningen
kan bidra till att skapa ett undersékande mote med matematik. I nedansté-
ende excerpt ger jag ett sddant exempel, i vilket Daniella undersoker anta-
let bokstdver i det namn hon just har skrivit ner.

FoU1l: Rékna bokstiver
Sedan skriver hon sitt eget namn med versaler bredvid monstret hon ritat och
darefter OLIVIA.

- Vem ér Olivia? undrar jag.

- Det ar min lillasyster, sidger Daniella och pekar pé bokstéverna en i taget

och riknar hogt.

- Olivia har bara sex bokstéver i sitt namn, sdger hon.

- Jaha, sdger jag. Hur ménga har du da?

- Det vet jag, atta, sdger hon utan att rdkna. Jag har tvad mer &n Olivia.

- Ja, och jag har bara fem, siger jag.

Det undersékande motet ovan skapas i och med att Daniella har skrivit sin
lillasysters namn och sedan tar reda pa hur manga bokstiaver som finns i
det genom att rdkna hogt. I dialogen som foljer informerar hon mig om
antalet bokstdver, varpa jag undrar hur manga bokstdver hon har i sitt
namn. Det vet Daniella redan, och behdver inte undersdka det genom att
rikna efter. Fragan bidrar dock till att Daniella snabbt berdknar differensen
mellan antalet bokstéver i sitt och i systerns namn.

I métet nyttjar Daniella matematik for att undersoka antalet boksta-
ver i systerns namn. Hér uppvisar Daniella en korrekt talramsa och vet att
det sist uppriknade ridkneordet utgér mingden (kardinaltalsprincipen).
Hon anvénder dven matematik for att uttrycka skillnaden mellan atta och
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sex, ’tva mer”. Hon visar har att hon har kunskap kring relationer mellan
tal, att atta dr (tva) mer 4n sex.

Daniellas méte med matematik i denna situation mojliggors av hen-
nes intresse for antal, men motet kridver dven vissa forutsdttningar i och av
omgivningen. Utan (fri) tillgang till pennor och papper, hade Daniella inte
kunnat skriva namnet och reflekterat Gver antalet bokstéver i det, och utan
den fria leken” som eleverna i forskoleklassen har tillgdng till hade hon
kanske inte heller fatt tillfalle att undersoka detta.

Forutséttningar som generellt ses vara viktiga for undersékande mo-
ten pa elevens eget initiativ i forskoleklassen é&r alltsa de ovan just ndimnda,
tillgangen till olika slags material samt tillfdllen for fri lek. Generellt kan
sdgas att klassrummets yttre och inre miljoé skapar forutsittningar for upp-
komsten av dessa moten med matematik. Planeringen av lokalens utseende
och vilka material som eleverna har tillgang till kan bade mojliggdra och
begrinsa elevernas undersdokande pa eget initiativ.

Undersokande av eget intresse kan dock dven goras utan att olika
material behover ingd i métet, istdllet dr det eleverna sjdlva som ingér i
undersokandet. I forskoleklassen kan exempelvis eleverna pa eget initiativ
ses undersoka vem av dem som &r langst genom att stilla sig med ryggarna
mot varandra och fora handen fran sitt eget huvud till kamratens. De kan
dven ses undersoka vilka farger som klasskamraterna tycker mest om och
vilken frisyr (tofs, fldta, utslappt har) som flest klasskamrater har en viss
dag genom att genomfora handuppriackningar och jamfora resultatet.

I dessa méten kravs inget material (inga fysiska artefakter) men fort-
farande tid som &r “fri”, dar eleverna har mojlighet att interagera med och
undersoka tillsammans med varandra. I undersokande mdten som dessa
kommunicerar eleverna bade verbalt och med kroppssprak pa olika sétt.
De visar hidr kunskap om matematiska begrepp som tas upp i mdtena,
sdsom ”’langst” och “’kortast”, samt att de kan anvdnda matematiska meto-
der for att ta reda pd vem som &r ldngst (genom att méta), vilken farg som
ar populdrast eller vilken frisyr som &r vanligast (genom att rikna och jam-
fora antal).

Eleven underséker utifrdn ett uppdrag med hjélp av
matematik

Ett undersokande méte kan ocksa skapas genom att en elev tar sig an en
tilldelad undersdkande uppgift. Ett exempel pa ett sddant mote ges i nedan-
stdende excerpt, dar Alice undersoker vilka tal som saknas i en talrad. Pa
golvet i det hus dir Angsvallsskolans forskoleklasselever gar har ldrarna
tejpat fast A4-papper med tal fran 1 till 100 som 16per som en slingrande
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orm fran Angens till Hagens klassrum. Det ir kring dessa talkort som métet
kretsar.

FoU2: Vilka tal?
Alice tittar pa talkorten som sitter fasttejpade pa golvet i klassrummet. Det &r
ett storre mellanrum mellan tva av dem

- Det saknas nagra, sidger hon.
Jag och Gunilla [ldrare] tittar pa henne, och bekréftar hennes iakttagelse, talen
13 och 14 r borta, och vi fragar néstan samtidigt:

- Vilka da?
Alice blir tyst. Gunilla tipsar:

- Rékna sa far du se!
Alice backar tillbaka till ettan och borjar hogt rikna dérifran. Nar hon ar klar
kommer hon fram till vért bord.

- Fjorton och tretton, sédger hon.
Béde jag och Gunilla bekriéftar att hennes svar &r riktigt. Gunilla séger att hon
har lapparna som saknas pa skrivbordet, men har inte hunnit sétta fast dem &n.

Ovanstadende undersokande mote skapas i och med att Alice far i uppgift
att undersoka vilka tal som fattas i talraden. Hon avvaktar forst och far da
tips ifran lararen om hur hon kan borja. Hon gar da till talet ett och rdknar
varje steg fram till de borttagna A4-pappren och kommer fram till att det
ar talen 13 och 14 som saknas.

Alice rdknar hér uppat fran ett och visar att hon behéarskar talramsan.
Det gar inte att avgdra om hon enbart rdknar A4-arken pa golvet eller om
hon ocksé vet vilka tal de skrivna siffersymbolerna star for, men oavsett
det har hon mgjlighet att koppla dem samman med rdakneorden medan hon
raknar. Nar hon kommer fram till ”hélet” i talraden drar hon slutsatsen att
det ska vara tva tal dar, ”fjorton och tretton”, alltsa talen mellan A4-arket
med talet 12 pa och det med talet 15 pa. Detta uttalande skulle kunna for-
stas som att Alice har kunskap om det skrivna talet 15. Hon vet att det ar
talen innan 15 som fattas. Detta underskande moéte mojliggor for Alice att
fa béttre grepp om talraden och talens inbdrdes ordning genom att koppla
rakneorden till de skrivna talsymbolerna. Har verkar aterigen den fysiska
miljon bidra till att vicka en nyfikenhet hos eleven att undersoka matema-
tik, i detta fall tal och antal.

Ett liknande exempel pa nir en elev undersoker utifran ett tilldelat
uppdrag kan ses i nedanstaende excerpt, dir eleven Daniella individuellt
utfor ett spraktest. En skillnad ar dock att uppgiften har ar i skriftlig form,
och sé dven Daniellas svar.
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FoU3: Hur méanga ljud?

Léraren Malin forklarar for Daniella att hon ska lyssna efter hur ménga ljud hon
hor i orden och sedan dra ett streck for varje ljud.

Daniella tittar pa pappret dér flera olika ord finns nedskrivna. Hon ljudar ett ord
i taget tyst for sig sjélv och tar upp ett finger pa vénster hand for varje ljud.
Sedan tittar hon pa handen och drar lika ménga streck pa pappret som hon har
fingrar uppe pé handen.

I denna excerpt tar Daniella reda pé antalet sprakljud i varje ord genom att
anvinda sig av matematik. Hon haller ordning pa antalet Ijud hon hor nér
hon ldser genom att sétta upp ett finger for varje ljud, och sedan Sverfora
antalet fingrar till skrift genom att representera dem med streck. Har an-
vander hon sig av parbildning pa olika satt — ett sprakljud blir ett finger, ett
finger blir ett streck. Samtidigt dversétter hon fran en uttrycksform till en
annan; fran sprakljud till kroppssprak (fingrarna) till symbolsprak (streck).
Detta ger henne tillfdlle att trdna pa att Gversétta mellan olika uttrycksfor-
mer, vilket kan bidra till att 6ka hennes begreppsliga forstaelse for antal.

Iakttagande mdéten med matematik

I ménga situationer i forskoleklassen moéter eleven ockséd matematik genom
att iaktta, lyssna och se. Detta forekommer huvudsakligen i samlingssitu-
ationer ndr lararen informerar eleverna genom att uppméarksamma ett nytt
matematiskt innehall, sammanfattar ndgot som redan har behandlats eller
anviander matematiska begrepp for att informera eller instruera kring en
uppgift som ska genomforas. lakttagande méten med matematik forekom-
mer emellertid ocksa nér eleven lyssnar pa information, fragor eller svar
fran sina klasskamrater.

I iakttagande méten far eleven majlighet att ta del av matematik ut-
ifrdn det som sdgs och gors av andra, men uttrycker inte sjélv sitt kunnande
i matematik. Detta sétt att erfara matematik kan ha olika utgangspunkt. I
vissa fall dr det eleven sjalv som i en situation véljer att vara tyst och iaktta
dven om det egentligen inte behdvs, eleven iakttar pd eget initiativ. | andra
fall ar eleven tyst och iakttar eftersom omgivningen (direkt eller indirekt)
forvéntar sig det, eleven iakttar utifran andras forvintningar. Dessa olika
handlingar har jag varit inne pa tidigare da jag i forra kapitlet lyfte elevens
passiva deltagande 1 moten med matematik. Hér vill jag dock fortydliga
vad eleverna ges mojlighet att lara genom denna typ av handling i méten
med matematik.
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Eleven iakttar p§ eget initiativ vid aktiviteter med
matematikinnehll

Ibland kan eleverna i forskoleklassen, i situationer dar de egentligen upp-
muntras att vara med och bidra med svar, tankar och idéer som ror mate-
matik, istdllet ses vara tysta och iaktta det som hinder. Genom sddana
handlingar blir eleven del av ett iakttagande méte med matematik, dar de
far mojlighet att erfara matematik genom det som andra personer siger el-
ler gor. Ofta sker det i samband med att lararen stéller fragor till hela klas-
sen, eller d& gemensamma sanger eller ramsor ldses. I dessa situationer ar
det frivilligt att svara och vara med, och eleven viljer hér att iaktta. Nedan
ser ger jag ett sddant exempel.

Folal: Hur méanga fattas?
Vi gér in igen kl. 10.45 och eleverna sitter sig pa mattan. Det &r nagra kvar i
kapprummet, men Malin [ldrare] réknar &ndé in hur manga som &r pa plats och
féar det till 17 elever.

- Vidr sjutton och ska bli tjugo, séger hon till klassen. Hur manga fattas?
Alice och Ted riacker upp handen.

- Tre, sdger Alice, som far ordet.

- Tre ja, siger Malin och haller upp tre fingrar.

I denna situation dr det manga elever som iakttar istdllet for att besvara
lararens fraga. Det &r tva elever av 17 som racker upp handen, men bara en
av dem far svara. Resterande elever blir dirmed del i ett iakttagande méte
med matematik, dar lararens fraga och Alice svar ingar. De far har mojlig-
het att ta del av ndr Alice uttrycker differensen mellan 20 och 17 och far
dven mojlighet till en utokad begreppslig forstaelse kring den talade sym-
bolen ”tre” som ldraren véljer att representera genom att halla upp tre fing-
rar. En skillnad dr dock att eleverna som inte rdcker upp handen iakttar
klasskamratens svar eftersom de inte viljer att uttrycka sig, medan Ted,
som rackte upp handen men inte fick mdojlighet att svara, istéllet iakttar
eftersom det kréivs i situationen, vilket ndrmare beskrivs i ndsta avsnitt.

Eleven iakttar utifr8n andras férvédntningar vid aktiviteter
med matematikinneh4ll

I vissa situationer forvéntas eleven vara tyst och iaktta. Denna typ av iakt-
tagande moten dr vanlig och forekommer framforallt vid lararledda sam-
lingar och infor uppstyrda lekar, dér en tydlig arbetsdelningen etableras da
lararen informerar eller instruerar men ocksa da lararen har gett ordet till
en annan elev. Sjdlva samlingssituationen skulle kunna sdgas fungera som
en signal for eleverna att inte prata fritt, dd de flesta av eleverna i
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forskoleklassen ses handla pé det forvantade, iakttagande séttet utan att 14-
raren har uttryckt dnskemal om det. Emellanét uttrycker dock ldraren ex-
plicit att eleverna ska vara tysta, sitta stilla och lyssna, vilket under lasarets
gang ses skapa normer kring denna typ av situation som de flesta av ele-
verna f6ljer. Vid denna typ av méten far eleverna mojlighet att erfara ma-
tematik som andra beskriver och uttrycker. Detta kan géras enbart munt-
ligt, men ocksa med hjélp av andra uttrycksformer, sdsom i skrift, med
kroppssprak, med symboler, med bilder eller med olika féremal. Nedan
ges ett exempel pa en samlingssituation dér eleverna iakttar nér lararen in-
formerar om arets manader med hjélp av olika representationsformer.

Fola2: Ménadsinformation

Gunilla [ldrare] gar fram till arshjulet. Hon pekar pa januari och séger att den
ar nummer ett och héller samtidigt upp ett finger. Sedan séger hon att februari
ar tva och haller upp tva fingrar. P4 samma sitt rdknar hon alla manader fram
till oktober som dr nummer tio. I oktobertartbiten i arshjulet finns en bild pa
Nathalie, vilket betyder att hon fyller ar i oktober, och Gunilla beréttar det for

gruppen.

Vid ovanstdende situation sitter eleverna i en ring runt mattan i klassrum-
met och iakttar medan léraren informerar om manaderna och i vilken ord-
ning de kommer. Eleverna far ddrmed mojlighet att utoka sitt kunnande
kring det som lararen beskriver. Lararen anvéander hér, utover det muntliga
spraket, ocksa bildmodeller och kroppssprak. Det ger eleverna mojlighet
att interagera med andra typer av representationsformer, i detta fall i form
av arshjulet med dess tolv indelningar och uppskrivna manader samt lara-
rens fingrar som representerar antalet manader. Detta konkretiserar det
som ldraren beréttar om och fler sinnen dn horseln far mojlighet att aktiv-
eras. Elevernas iakttagande av lararens information mojliggor darfor i detta
mote en eventuell utveckling av elevernas begreppsliga kunnande kring
ordningstal och ordningsféljden for arets manader. Dessutom finns mdj-
lighet for eleverna att erfara hur lararen kommer fram till att oktober dr den
tionde manaden, vilket kan bidra till en eventuell utveckling av eleverna
kunnande kring metoder i matematik kring just detta innehall.

P4 liknande sétt som det ovan, da eleverna iakttar medan ldraren in-
troducerar dem till ndgot, kan eleven bli del i denna typ av iakttagande
moten efter en fragestund eller en diskussion, nér lararen muntligt summe-
rar det som har tagits upp. Ett sddant exempel ses 1 nedanstaende excerpt
dér lararen sammanfattar en fragestund kring talens vérde, beroende pa vil-
ken position de har. P4 tavlan sitter inplastade “talgubbar” med talen 1-23
pa, och i excerpten nedan &r talgubbe 20 i fokus. Léararen har i samband
med det skrivit upp talet 20 baklianges, bredvid talgubben, med nollan forst.
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Fola3: Positionssystemet
- Sanoll forst betyder ingenting och sen tvaan kommer efter. Det betyder
tva. Sa tjugo &r at det hallet, sdger hon och pekar pé talgubbe 20, och det
hér &r bara tva, sdger hon och pekar pa 02. Sa egentligen kan man skriva
bara sa hir, sdger Gunilla [ldrare] och suddar ut nollan framfor tvéan. Bra!
Ni ér jatteduktiga tycker jag! Kanon!

Genom att iaktta den sammanfattning som ldraren ger i ovanstaende ex-
cerpt far eleverna mojlighet att utveckla sin begreppsliga forstaelse kring
talen 0 och 2 samt 20. Eftersom ldraren har anvander sig av olika represen-
tationsformer, bade muntligt sprak och kroppssprak samt utnyttjar talgub-
barna och tavlan for att skriva symboler, ger det mojlighet for eleven att
utveckla sin begreppsliga forstdelse kring tal, siffror och positionssyste-
met.

Ovanstadende tva exempel dr himtade fran samlingssituationer-dar
eleven iakttar nér ldraren informerar. Eleven kan emellertid ocksa bli del i
ett iakttagande mote ndr en klasskamrat informerar eller instruerar i sam-
lingen. Nedan ges ett sddant exempel, dir eleven Anna i morgonsamlingen
informerar klassen om hur manga som &r dar.

Fola4: Antal elever

Idag dr det Anna som far komma fram till tavlan. [...] Sedan rdknar hon alla
elever hogt, och nickar samtidigt mot varje elev. Hon kommer fram till att de
ar 20 stycken med henne sjélv. Lararen Malin fragar da hur 20 ser ut och Anna
pekar pé talgubbe 20 som sitter pa tavlan.

I ovanstaende excerpt har Anna fatt i uppdrag av lararen att undersoka och
informera klassen om hur manga elever som ar dir. Resten av klassen sitter
vid detta tillfélle pa en rund matta pa golvet, medan Anna star bredvid 1a-
raren Malin vid tavlan framfor dem. Pa tavlan finns det talgubbar med olika
tal pa, fran 1-23, vilka representerar antalet elever i klassen. Anna raknar
sig sjilv och sina klasskamrater genom att “’nickrdakna”. Hon tittar pa en
klasskamrat i taget och nickar till for varje rdkneord hon sdger hogt. Nar
hon kommer till den sista eleven, som blir rdknad som 20, stannar hon upp
och tittar pé lararen. Léraren fragar da hur 20 ser ut, och Anna pekar pa
talgubbe nummer 20.

Samtidigt som Anna utfor ovanstdende uppdrag forvéntas resten av
klassen vara tysta, och ta del av den information som Anna ger. I det iakt-
tagande mote som eleverna hér blir en del av far de mojlighet att ta del av
den matematik som Anna uttrycker nédr hon undersdker och informerar om
hur manga som &r diar. Hon anvénder sig frimst av verbalt sprak nir hon
informerar, men ockséa av kroppssprak och hénvisar till det matematiska
skriftspraket. Eleverna far mgjlighet att ta del av rakneramsan som Anna
uttalar hogt. De far dven mojlighet att ta del av den kunskap som Anna
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uppvisar dd hon Oversatter rikneordet ”tjugo” till det matematiska skrift-
spraket 20 samt att talet representerar den nyss uppraknade mangden elever
(kardinaltalsprincipen). Pa fler &n ett sétt far eleverna hér alltsd mojlighet
att utveckla sin begreppsliga forstaelse for den information med matema-
tiskt innehéll som Anna uttrycker.

Ovanstaende exempel har alla berort iakttagande moten dér eleverna
iakttar nédr andra informerar och beréttar om matematik. I iakttagande mo-
ten ingéar dock dven tillfillen da eleverna blir instruerade av ndgon annan,
exempelvis en ldrare eller en klasskamrat. Nedan ses ett sdidant exempel.

FolaS: Domino

Gunilla [ldrare] lagger en dominobricka pa marken och forklarar att man ska
forsoka ldagga ihop tva brickor som har lika manga prickar och visar samtidigt
genom att peka pa tva brickor med lika méanga prickar. Hon visar ocksa att man
inte ska ldgga dem ldngs med varandra, for da ser man inte var de ska passa
ihop. Det ska bli som en orm och nésta dominobricka kan antingen ldggas rakt
fram eller 4t ena eller andra sidan.

Eleverna iakttar hér nér lararen instruerar kring hur dominospelet gér till.
I motet far de ta del av olika representationsformer da lararen bade forkla-
rar med muntligt sprdk och kroppssprak genom att peka pa prickarna.
Dessutom nyttjas d4ven andra objekt, dominobrickorna och dess prickar, for
att konkretisera instruktionen. I sin verbala framstillning anvander ldraren
olika matematiska begrepp och fortydligar dessa med kroppssprak. Ele-
verna far i samband med det mdjlighet till 6kad forstaelse for dessa. Lara-
ren ger exempelvis konkreta exempel for att peka pa inneborden av lages-
begrepp (“rakt fram” och “at sidan”), jamforelseord (”lika ménga”) samt
antal.

Fragestéllande méten med matematik

Eleven kan ocksa m&ta matematik i forskoleklassen genom att vara del i
ett fragestdllande mote med matematik. Ett sdidant mote skapas nér eleven
stdller en fraga med ett matematiskt innehall till ndgon eller nér eleven
stéller en fraga som ror en situation dar matematik behandlas. Det kan vara
fragor av typen: ”Vad blir tio plus tio?”, ”Jag forstér inte!?” eller ”Nar gar
du hem?” Nar fragan stélls anvinder eleven alltid verbalt sprak, ibland med
fortydliganden genom kroppssprak eller genom att anvénda artefakter
sdsom bilder och féremal.

Fragestillande mdoten kan involvera bade elever och larare och ut-
vecklas pa olika sétt beroende pa om det &r en ldrare eller klasskamrat som
fragan stills till. De ger ocksa olika mojligheter for eleven att utveckla sitt
kunnande i matematik beroende vilken respons som ges pa fragan.
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Fragorna som stills ar av tre olika typer, dir eleven: stdiller bekriftelsefra-
gor kring matematik, vilket innebar att eleven fragar for att fa matematisk
information bekréftad, stiller undrande frdagor kring matematik, dar eleven
lyfter fragor med matematiskt innehall for att han eller hon inte kan svaret,
eller stdiller foljdfragor kring matematik, som utgar ifrén information eller
instruktioner kring matematik som har uttryckts av ldrare eller klasskam-
rater.

Eleven stéller bekréftelsefrdgor kring matematik

Ett sitt att skapa ett fragestdllande mote med matematik kan vara genom
att eleven stéller fragor till larare eller klasskamrater for att f& matematisk
information bekraftad. Eleven har redan en uppfattning om svaret men stal-
ler fragan for att forvissa sig om att den ar korrekt. Nedan ges ett sadant
exempel, dir Edin stéller en bekréftelsefraga till en larare.

FoF1: Addition
- Blir femtio plus femtio hundra? fragar Edin.
- Ja, sdger Malin [lérare].
- Dér ser du Michael! sédger Edin till Michael.

I ovanstaende situation skapar Edin ett fragestdllande mdte nédr han undrar
over en additionsuppgift och lararen besvarar hans fraga. Edin har hér re-
dan en uppfattning om vad svaret kan vara och vill fa bekréftat att det &r
ratt. Han fragar ndmligen inte vad femtio plus femtio &r, utan snarare om
hundra &r det korrekta svaret pa uppgiften. Detta sétt att handla pé ar ut-
markande for denna typ av fragestdllande moten. Eleven verkar fran borjan
ha en forestéllning om vad som é&r ratt svar men vill forsdkra sig om att det
stimmer genom att tillfrdga ndgon annan. Det bekriftande svaret fran 14-
raren ger mojlighet till att befdsta Edins kunskaper kring denna tabellkun-
skap, vilket kan bidra till att han 1 fortsdttningen eller a&tminstone sa sma-
ningom automatiserar operationen 50 + 50. Vidare tar ocksa Edins klass-
kamrat Michael del av informationen. Av uttalandet ”Dér ser du...” att
doma verkar pojkarna ha varit oense om svaret pa uppgiften. Michael far
ddarmed mojlighet att dndra sin uppfattning om uppgiftens svar. Emellertid
ges ingen ytterligare forklaring till varfor 50 + 50 &r lika med 100, varfor
Edin och Michael inte ges mojlighet att 6ka sin forstaelse kring operat-
ionen. Daremot kan informationen leda till att de utvecklar utantillkunskap
kring den. En liknande situation kan ses i nedanstdende excerpt men hér
tillfragas inte en ldrare utan en klasskamrat.
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FoF2: Antal dipplen
Alma riknar pa sin bingobricka.
Jag har sex dpplen, sidger hon. Visst ér det sex? fragar hon Nathalie.
Nathalie tittar pa bingobrickan och réknar.
- Ja, det dr sex, konstaterar Nathalie.

Aterigen #r eleven ute efter en bekriftelse av det svar hon tror ir ritt. Alma
har hér rdknat sig fram till sex dpplen och fragar Nathalie om det verkligen
staimmer. Denna situation ger Alma mdjlighet att bli sdkrare pa sin forméga
att rdkna och tro pa att hon faktiskt kan och véga lita pa sitt kunnande i
likande situationer framdver utan att behova tillfrdga ndgon annan.

I de senaste tva exemplen soker bade Edin (se "FoF1”, s. 116) och
Alma ovan bekriftelse for de svar de tror stimmer. I excerpten framkom-
mer dock en nyansskillnad. Alma soker enbart bekriftelse for att avlagsna
sin egen osédkerhet, medan Edin ocksa vill bevisa for sin klasskamrat att
han har ratt. Att soka stod hos lararen for detta syfte forekommer da och
dé i forskoleklassen.

Eleven stéller undrande frgor kring matematik

En annan typ av fragor som forekommer i fragestdllande méten dr und-
rande fragor. Eleven soker hdr svar pa ndgot kopplat till matematik som
han eller hon inte vet och verkligen undrar 6ver. Nedan ges ett sddant ex-
empel. I denna situation arbetar eleverna med individuella uppgifter och
eleven Mira som &r i fokus i excerpten sitter vid ett rektangulart bord till-
sammans med tva klasskamrater.

FoF3: Siffran fem
- Hur ser fem ut? fragar Mira rakt ut i luften och tittar upp mot en vigg
dér alla siffror finns uppsatta. Ok, det dr at det héllet, sdger hon och skri-
ver ”’5”.

I ovanstdende excerpt ska Mira skriva siffran fem, men verkar av hdndel-
seforloppet att doma vara osdker pa hur den ser ut och stiller darfoér en
fraga. Innan nadgon av hennes tva klasskamrater som sitter vid samma bord
har hunnit svara finner hon dock en egen vag till svar. Hon tittar upp mot
klassrummets ena vagg dar alla tio siffersymboler finns uppsatta. Av Miras
omedelbara formulering att doma, ”Ok, det ar at det hallet”, kdnner hon
redan till hur siffran fem ser ut men ar oséker pa dess riktning. Svaret hon
far genom att titta upp pa viaggen gor att hon kan forma siffran och fortsatta
med sitt arbete. Motet med matematik sker har mellan Mira och den milj6
hon ingér i. Hennes kunskap kring begreppet fem, i detta fall hur siffran
formas, fér i detta mote mojlighet att utvecklas. Miras forskoleklassmiljo
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bidrar i denna situation till att hon snabbt far svar pa sin fraga och ddrmed
kan fortsétta med sitt arbete.

Nedan ges ett annat exempel pa ett fragestdllandemdte dir en elev
stdller en undrande fraga, men hér stélls fragan direkt till en larare.

FoF4: Minst i klassen
Edith och Mira sitter pa en sittpuff en bit bort i klassrummet.
- Vem é&r minst i klassen? fragar Edith Malin [ldrare] som haller pa att
plocka ner stolar fran borden.
- Hur menar du da? undrar Malin. Hon véntar in dem en stund, men forts-
atter nér hon inte far ndgot svar. Menar du i alder eller i langd?
- Alder, uttrycker Mira snabbt, iven om Edith samtidigt 4r pa vig att siiga
langd.
- Ehhh, sdger Malin och tittar pa arshjulet med elevernas fodelsedagar som
finns uppsatt pa viaggen. Det maste vara Alice. Hon fyller ar tjugonionde
december.

I denna excerpt ar eleverna intresserade av att veta vem som ar minst i
klassen och Edith fragar sin larare. I och med det pabdrjas ett fragestdllande
mote dar lararen hjélper eleverna att fa svar pa sin fraga. Av utvecklingen
i situationen att doma forefaller eleverna dock vara oense kring huruvida
”minst” handlar om yngst eller kortast, men i och med att Edith inte prote-
sterar nar Mira uttrycker att det dr aldern de fragar om blir ldrarens svar
dérefter.

Eleverna far i denna situation information om vem som ar yngst i
klassen och far ddarmed tillgang till denna faktakunskap. Nagot som ele-
verna dock ocksa far mojlighet att erfara dr hur arshjulet kan anvéndas for
att ta reda pa vilka elever som dr yngst respektive dldst. Lararens anvand-
ning av arshjulet skulle ocksa kunna utveckla deras forstaelse for mana-
dernas ordning i och med att hon utifrén detta uttrycker att en fodelsedag
sent i december innebér att eleven dr yngst i klassen. Elevernas undrande
fraga mojliggor alltsa for eleverna att lara sig mer om tid.

Eleven stéller féljdfr8gor kring matematik

Eleven kan i ett fragestdllande méte ocksa stélla fragor som handlar om att
fa ett fortydligande av information eller instruktioner innehédllande mate-
matik som har framforts av en ldrare eller en klasskamrat. I interaktionen
mellan eleven som stéller frigan och den person som besvarar den uppstar
da ett méte med matematik utifrén det som eleven undrar. I foljande ex-
cerpt ges ett exempel pa en sddan situation dér ett matematiskt begrepp
som inte forstas ger upphov till en f6ljdfraga.
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FoF5: Annu mindre?
Alice far i uppdrag att komma fram till vilka elever som inte &r hér idag, men
avbryts av Jason som siger:

- Vad lite barn det &r idag!

- Igér var vi dnnu férre, uttrycker Gunilla [larare] da.

- Annu mindre? fragar Jason.

- Annu férre ja, fortydligar Gunilla.

- Ar firre mindre? undrar Jason da.

- Ja, farre dr mindre ja, sdger Gunilla.

Av handelseforloppet i excerpten ovan att doma anvander sig ldraren Gu-
nilla av ett matematiskt begrepp som Jason inte tycks vara helt siker pa,
begreppet “farre”. Han forsdker ndmligen i en foljdfraga koppla det till ett
mer bekant begrepp, “mindre”. I och med att ldraren besvarar hans undran
och dven hans uppfoljande fraga far Jason, men dven hans klasskamrater
som iakttar situationen, mojlighet att skapa sig en storre forstdelse kring
begreppet farre, att det dr ungefar detsamma som mindre, och detta tack
vare Jasons foljdfraga.

Nedan ges dnnu ett exempel pa hur information och instruktioner
kan ge upphov till funderingar hos elever och hur en foljdfraga kan bidra
med kunskaper kring matematiska begrepp. I denna situation besvaras
dock fragan med mer &n enbart muntligt sprak. Hér stéller Love en f6ljd-
fraga i samband med att lararen Gunilla instruerat klassen 1 hur de ska vika
Ad4-papper till pappersflygplan. Medan Gunilla berdttar hur eleverna ska
vika genomfor hon ocksa sjdlv vikningarna och visar med ett eget papper
hur det gér till, steg for steg.

FoF6: Vika papper
- Nu Oppnar ni upp [pappret], sdger Gunilla sedan. Lagg pappret pa mar-
ken med pilen uppat. Ta det trasiga hornet och vik kanten in mot mitten.
- Sahir? fragar Love och visar upp sitt papper.
- N4, bara in mot mitten, fortydligar Gunilla och pekar pa mitten pa sitt

eget papper.
Love gor om sin vikning sé att den stimmer 6verens med Gunillas.

I denna excerpt stéller Love en fraga utifran den instruktion som ldraren
ger. Loves fraga besvaras av lararen som fortydligar hur hon menar med
hjdlp av ord och kroppssprak. Loves undran bidrar pa sa vis till att han far
mojlighet att utveckla sin begreppsliga forstaelse kring begreppet mitten
och var den finns pa det pabdrjade pappersflygplanet, genom att han far ta
del av ldrarens korrigering utifran ord och kroppssprak. Att han sedan tes-
tar att vika pa det “korrekta” sattet ger honom majlighet till ytterligare kan-
nedom om begreppet, da han dven bokstavligen far kénna pa det pa egen
hand.
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Sammanfattningsvis ger dessa méten med matematik, dar eleverna
stiller foljdfragor, eleverna mojlighet att utveckla sin forstaelse kring ma-
tematik som de vill veta mer om i den aktuella situationen.
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8. Elevernas deltagande i moten med
matematik i arskurs 1

Matematiklektionerna i arskurs 1 innefattar olika typer av organiserade ak-
tiviteter i form av genomgangar, lektionssammanfattningar, arbete i sma-
grupper och individuellt arbete dar eleverna pa skilda sitt har mdojlighet att
mota matematik. Vid dessa aktiviteter ses eleverna delta pa skilda sétt. 1
vissa situationer deltar de aktivt genom att exempelvis diskutera, stdlla och
besvara fragor eller beskriva och instruera kring matematik, medan de i
andra situationer uteslutande ses iaktta det som hénder. De olika typerna
av deltagande kénns igen fran forskoleklassen, dir de bendmns aktivt re-
spektive passivt deltagande. Dessa deltagandetyper kommer att behandlas
dven 1 detta kapitel men med fokus pa elevernas deltagande i moten med
matematik i drskurs 1. Det passiva och aktiva deltagandet patraffas i olika
utstrackning under lektionernas gang och bidrar till skilda erfarenheter av
moten med matematik, vilket beskrivs vidare i detta resultatkapitel.

For att inneborden i begreppet passivt deltagande inte ska missfor-
stas hanvisar jag till fortydligandet kring begreppet i det inledande avsnittet
i kapitel 6 om elevernas deltagande i méten med matematik i1 forskoleklas-
sen. Kortfattat beskriver jag dar att passivt deltagande frén elevens sida
inte ska forstas som att eleven dr passiv, utan snarare att elevens handlingar
i en viss situation kan beskrivas som passiva (eller aktiva vid aktivt delta-
gande).

Precis som for eleverna i forskoleklassen kan eleverna i arskurs 1 i
vissa situationer sigas vara dlagda att delta aktivt eller passivt i en aktivitet
och i andra situationer sjdlva vdlja att handla pa dessa sitt. I avhandlingen
har de hér skilda sétten att delta pa benamnts dlagt passivt deltagande re-
spektive dlagt aktivt deltagande samt sjdlvvalt passivt deltagande respek-
tive sjalvvalt aktivt deltagande. De forekommer i olika utstrackning under
matematiklektionerna och i olika sorters aktiviteter och ger skilda erfaren-
heter av méten med matematik. I figur 7 nedan visas de olika deltagarty-
perna och vidare i kapitlet beskrivs var och en av dessa genom att exempel
fran empirin beskrivs och analyseras. Har redogor jag bland annat for vid
vilka aktiviteter de olika deltagandetyperna forekommer samt hur det pé-
verkar elevernas moten med matematik.
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Figur 7

Sammanfattande figur over elevernas olika typer av deltagande i mdoten med
matematik i arskurs 1

Alagt passivt deltagande

Passivt deltagande

Sjalvvalt passivt deltagande

Alagt aktivt deltagande

Aktivt deltagande

Sjalvvalt aktivt deltagande

Passivt deltagande i méten med matematik

En elev som erfar matematik genom att passivt delta i méten med matema-
tik gor det genom att iaktta. I dessa moten uttrycker alltsa inte eleven sina
egna tankar, reflektioner och idéer kring matematik for omgivningen, utan
moter istdllet matematiken genom att tyst lyssna till nar och se pa hur ma-
tematik uttrycks av andra personer, exempelvis klasskamrater eller lérare.
I arskurs 1 kan tva olika varianter av passivt deltagande ses. Eleven kan
dels bli alagd att iaktta genom att det uttrycks eller forvintas av omgiv-
ningen, dels genom att sjalv vélja att iaktta vid situationer dér det egentli-
gen finns majlighet att aktivt uttrycka tankar och idéer kring matematik.
Dessa varianter av passivt deltagande, dlagt passivt deltagande respektive
sjalvvalt passivt deltagande, beskrivs vidare i foljande avsnitt.

Alagt passivt deltagande

Passivt deltagande forekommer hos eleven vid ldrarens genomgangar och
(lektions)sammanfattningar, men syns ocksa vid smagruppsaktiviteter da
eleverna behover turas om eller da en klasskamrat uttrycker eller anser att
eleven i fraga inte ska vara aktiv. I dessa sammanhang finns det uttalade
och/eller outtalade regler eller forvintningar om att nér ndgon annan (en
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larare eller en klasskamrat) talar eller utfor en uppgift infér gruppen, ska
eleven vara tyst och iaktta. Hur dessa normer och regler etableras exemp-
lifieras med excerpten nedan. I och med denna reglering av elevens hand-
lingar kan det passiva deltagandet i dessa situationer sdgas vara alagt. Ele-
ven far ndmligen inte sjilv uttrycka sina tankar kring den matematik som
behandlas. Ett exempel pa nér en elev blir alagd att handla passivt kan ses
i nedanstdende excerpt. Hér har eleverna fatt i uppgift av lararen att i sma-
grupper gemensamt komma fram till hur manga plastfordon som finns i en
burk. I denna grupp ingar Love och Ludvig.

AK1P1: Riikna fordon

- Jag riknar, okej?! sdger Love till Ludvig och bérjar, innan Ludvig har
hunnit svara, hogt rikna fordonen fran vénstra sidan, men kommer av sig
efter ett tag och borjar om. Han kommer fram till att det dr 58 nallar.
Ludvig har undertiden tittat p& och inte hjdlpt till med rdknandet.

I denna situation medverkar Love till Ludvigs passiva deltagande genom
att han sjdlv tar pa sig att 16sa uppgiften. Love fragar visserligen Ludvig
om det dr ”okej” att han gor det, men i och med att han snabbt sitter igang
med sitt dtagande utan att invénta ett svar fran Ludvig, blir frigan mer som
ett konstaterande av en arbetsdelning, dar Love har tagit kommandot. Si-
tuationen kan dock ha forstérkts av en kommentar som Love fillt precis
innan tillfallet i excerpten ovan: ”Jag rdknar, for du kan inte rdkna sa
langt.”

Alagt passivt deltagande vid smagruppsaktiviteter som i exemplet
ovan foregas alltid av en sddan har arbetsdelning, dér en klasskamrat an-
tingen med ord eller med kroppssprak uttrycker att eleven inte ska vara
aktiv i situationen. I ovanstdende excerpt motsétter sig inte heller Ludvig
Loves kommentar, utan iakttar istdllet for att aktivt rdkna tillsammans med
Love. Genom denna handling blir Ludvig &lagd att delta passivt.

Alagt passivt deltagande forekommer ocksa vid sméagruppsaktivite-
ter dér eleverna spelar spel dér de turas om. I dessa situationer &r det dock
inte eleverna som bestimmer vem som far och inte far uttrycka sig. Det
har lararen redan gett direktiv om infor aktiviteten genom att beskriva spel-
regler samt forhallningsregler under spelets gang, vilket ges exempel pa
nedan.

AK1P2: Tinka sjilv

- Sendrdetjuenitaget som far ga fram och prova att sitta rétt tecken
och jag vill att den personen far tinka sjdlv, siger Camilla [ldrare].
Sa om det &r jag som dr den personen som stir hir framme sa vill
jag att ni later mig tdnka sjdlv forst. Men sen om jag vinder mig om
och undrar ”Vad ska jag gora?” och ber om hjdlp da kan man ju
hjélpa till, eller hur? Men forst maste jag fa tdnka sjdlv.
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I ovanstdende excerpt har spelets regler redan forklarats och lararen ut-
trycker nu vilka forhallningsregler som géller. Tre gdnger upprepar hon att
det ar viktigt att fa tdnka sjdlv (se kursivering). Nér det dr en klasskamrats
tur ska de andra eleverna vara tysta och iaktta. Endast nér klasskamraten
ber om hjélp far de andra eleverna uttrycka sig nér det inte dr deras tur.
Eleverna ar annars alagda att delta passivt.

Alagt passivt deltagande forekommer ocksa hos eleverna vid lira-
rens genomgangar och sammanfattningar. Har har lararen det storsta talut-
rymmet, vilken faller sig naturligt, medan eleverna huvudsakligen iakttar
och uttrycker sig forst nar de far ordet eller ndr aktiviteten dvergar i en
annan aktivitet (ddr passivt deltagande inte forvéntas). Hér foregas alltsa
inte elevernas passiva deltagande av nadgon uttalad arbetsdelning som nér
de arbetar i smagrupper. Eleverna forvintas har istillet f6lja outtalade reg-
ler kring att delta passivt, vilka etableras i praktiken over tid. Féljande ex-
cerpt, dir en elev avbryter lararens genomgang, belyser dessa implicita
regler, genom att exemplifiera hur en o6nskad handling bemots.

AKk1P3: Manga, fler och flest
- Nu har ju vi trdnat pa olika ord, sdger Camilla [ldrare] till eleverna. De
hér orden som vi trénar pa nir vi sjunger det ar ju mdnga, fler och flest,
och vi har trénat pd manga ord och nu ténkte jag att vi ska kika lite pa hur
man réknar ocksd, och de hér siffrorna som kommer efter.... Assa, sdger
Camilla och pekar mot tallinjen som finns uppsatt under tavlan, man rak-
nar ju ett, tva, tre, fyra, fem, sex, sju, atta, nio, tio, elva, tolv, tretton, fjor-
ton, femton, sexton, sjutton, arton, nitton, tjugo och sen fortsitter det ju
ocksa, eller hur? Och jag tinkte att vi skulle se en film om det hér, hur de
hér talen dr uppbyggda. Och sen efter det ska vi ha matteverkstad och dela
upp oss i olika grupper och tridna pa olika saker...
- Sen efter det ska vi ha rast, sidger Axel.
- ..men forst ska vi se den hér filmen som handlar om platsvérde, star det.
Camilla sétter igdng en film pa smartboarden som handlar om att vi anvénder
siffrorna 0-9 for att skriva alla tal.

I ovanstaende excerpt haller lararen forst en lang genomgéang, dar hon sam-
manfattar vad klassen precis har gjort och sedan gar vidare med att infor-
mera om vad de ska fortsitta med harnist. Eleverna ar under hela denna
session alagda att delta passivt, vilket kan ses i ljuset av den obefintliga
respons Axels inldgg far av lararen. Inldgget, som skulle kunna forstés som
en fortsdttning pa lararens information om vad som hiander sen, kan ddrmed
tolkas som oldmpligt i detta ssmmanhang. Det ges ingen respons, eftersom
den efterstrivansvédrda handlingen ar att iaktta. Lararens bemétande av
Axel kan ocksa uppfattas av de andra eleverna och skulle pa sé vis kunna
bidra till att fastsla forestillningar om vilka handlingar som inte dr 6nsk-
vérda i situationer som dessa.
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P& samma sdtt som nér lararen pratar vid en genomgang, forutsétts
ocksé passivt deltagande fran eleverna nir en klasskamrat har ordet eller
far uppgifter att 16sa under en genomgéng. I dessa situationer &r det inte
lika vanligt att lararen enbart ignorerar elever som inte foljer forvantning-
arna, utan hyschar istéllet eller sdger uttryckligen till de som pratar att vara
tysta. Lararen kan ocksé ses medverka till att upprétthalla normer om att
vara tyst och iaktta genom att uppmirksamma goda exempel, sasom:
”Schh! [till klassen] Bra Teodor! Du tittar framéat.” I dessa situationer blir
det tydligare for eleverna att det &r passivt deltagande som ar onskvart men
det framgér forst efter att den felaktiga handlingen utforts.

Resultaten ovan visar sammanfattningsvis pa att forvantningar fran
omgivningen kan bidra till elevens passiva deltagande i aktiviteter dar de
moter matematik, varfor det har bendmns alagt passivt deltagande. Dessa
forvantningar formuleras vanligen inte explicit, &ven om det forekommer.
Vid tillfillen da eleven uttrycker sig nar det inte ar “tillatet” blir de
oskrivna reglerna dock mérkbara genom att eleven tillrdttavisas. Sddana
hindelser kan uppfattas av andra narvarande elever och bidra till att fastsla
forestdllningar om vilka handlingar som &r 6nskvérda och inte i olika sam-
manhang. Det skapar med andra ord normer kring hur matematiklektion-
erna i klassen bor gar till (fram6ver) med avseende pa vem som fér delta
aktivt och inte. En elev som ar alagd att delta passivt i moten med mate-
matik ges inget utrymme till att sjalv uttrycka sina tankar och reflektioner
kring matematik men ges emellertid méjlighet att ta del av matematik som
uttrycks av andra.

Sjalvvalt passivt deltagande

I andra situationer kan det passiva deltagandet sdgas vara sjalvvalt. Till
skillnad mot det dlagda passiva deltagandet, dir forvantningar fran omgiv-
ningen bidrar till det passiva deltagandet hos eleven, &r det i det sjdlvvalda
passiva deltagandet eleven sjdlv som véljer att delta passivt. Det kan ex-
empelvis ske i smagruppsaktiviteter da eleven véljer att inte svara eller ut-
trycka sig, utan iakttar det som klasskamraterna sdger eller gor. Ofta hand-
lar det om korta episoder, ddr en klasskamrat uttrycker matematisk inform-
ation som eleven viljer att inte bemdta (pa ett synligt sétt). I nedanstdende
excerpt spelar Nathalie och Lucas ett tarningsspel dar de pa varsitt papper
ska fylla i delarna i en regnbéage. Varje regnbégsdel innehéller ett tal och
eleverna far fylla i en del om tdrningen visar samma antal som talet i regn-
bagsdelen representerar. Samma tal forekommer flera ganger. Den som
forst har fyllt 1 hela sin regnbdge har vunnit.
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AKk1P4: Jag har en femma
Lucas far fem och fyller i sin sista femma pé spelplanen. Nathalie slar sedan.

- Fem! Ja, jag har en femma, séiger Nathalie och borjar fylla i den. Nésta
gang du far en femma &r det min tur, f6r du har inga femmor, sdger hon
samtidigt.

Lucas svarar henne inte, utan slar tirningen igen.

I excerpten uttrycker Nathalie matematisk information medan hon fyller i
sin regnbagsdel. Lucas har mojlighet att f6lja upp hennes uttalande, men
véljer att inte gora det. Istéllet aterupptar han spelet och slér tdrningen.

Sjalvvalt passivt deltagande forekommer ocksé hos eleven vid genom-
gangar, ndr lararen stiller fragor till elevgruppen och eleven véljer att inte
rdcka upp handen. Nedanstaende excerpt, som dr hdmtat fran en genom-
gang i halvklass, exemplifierar det.

Ak1P5: Gemensam upprikning
- Titta pa talraden, sdger Camilla [ldrare] sedan, och pekar pa talraden som
finns uppsatt under tavlan.
Pa samma sitt som i formiddags riknar elevgruppen och liararen gemensamt
upp till 20.
- Négon som kan rékna till tjugo sjéalv? fragar Camilla.
Alla utom Teodor récker upp handen.

I ovanstéende situation véljer Teodor att inte racka upp handen, vilket in-
nebér att han inte far ordet och dérfor deltar passivt och iakttar det talram-
serdknande som sedan foljer for flera av hans klasskamrater. I denna situ-
ation &r det ingen som uppmanar eller forvéantar sig att Teodor ska vara tyst
och iaktta. Han viljer sjdlv att inte svara, trots att han har méjlighet att gora
det. Det bidrar till att han deltar passivt i denna genomgang och darmed
inte sjalv uttrycker sina kunskaper i matematik. Daremot har han méjlighet
att lyssna till ndr hans klasskamrater raknar upp till 20.

Sjalvvalt passivt deltagande i méten med matematik i arskurs 1 kan
sammanfattningsvis sdgas ga emot forvantningar om att eleven egentligen
bor delta aktivt i den aktuella aktiviteten. Eleven besvarar inte fragor och
kommenterar inte matematik som synliggors i omgivningen, dven om si-
tuationen ar sadan att ett aktivt deltagande hade varit 6nskvért. Elever som
deltar passivt pa eget initiativ uttrycker alltsa inte sjalva matematik pa olika
sdtt men har mojlighet att erfara matematik genom att iaktta nar klasskam-
rater eller larare gor det. Eleverna far av den anledningen inte mdta mate-
matik med samma variation av handlingar som om de sjdlva skulle ha del-
tagit aktivt genom att exempelvis stélla fragor, uttrycka tankar eller testa
egna 16sningar.
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Aktivt deltagande i méten med matematik

En elev som moter matematiken genom att delta aktivt gor det pa en mangd
olika sitt, exempelvis genom att svara pa och stilla fragor, argumentera,
undersoka och forklara. Dessa moten ar interaktiva, och utvecklas pa olika
sdtt beroende pa sammanhanget och vilka som deltar. Tvé olika typer av
aktivt deltagande ses i arskurs 1, dar eleven deltar aktivt dels genom att ha
blivit dlagd av ndgon annan att gora det i vissa situationer, dels genom att
eleven sjdlv viljer att vara aktiv i en situation. Dessa bada sitt att delta
aktivt pa, dlagt aktivt deltagande respektive sjdlvvalt aktivt deltagande,
beskrivs vidare i avsnitten som foljer.

Alagt aktivt deltagande

Aktivt deltagande kan ses hos eleverna i flera av de aktiviteter som fore-
kommer vid matematiklektionerna i arskurs 1. I vissa av dessa situationer
ar eleven alagd att delta aktivt. Det sker nér en ldrare eller en klasskamrat
initierar till ett mote med matematik som fOrutsatter att eleven ger respons.
I en genomgéang kan exempelvis lararen medverka till att eleverna deltar
aktivt genom att stélla fragor till specifika elever, varpa de forvintas svara.
Ett sadant exempel ges i nedanstdende excerpt, déar Esther tilldelas en rak-
neuppgift.

AK1A1: Tyst upprikning

- Esther, kan du rdkna hur ménga barn det &r hér? fragar Camilla [ldrare].
Esther raknar tyst for sig sjdlv och nickar med huvudet mot varje elev hon rak-
nar.

- Elva, séger hon efter en liten stund.

Eftersom ldraren i excerpten ovan stiller fragan direkt till Esther, istdllet
for att frdga hela elevgruppen om ndgon kan rdkna hur manga barn som
finns dér, har inte Esther sjdlv mdjlighet att védlja om hon ska besvara fra-
gan eller inte. Hon forvéntas hédr att svara och ar ddrmed alagd att delta
aktivt. Har ar det lararen som tar initiativ till elevens aktiva deltagande.
Det bidrar dock till att Esther far mojlighet att visa upp sitt kunnande i
matematik i denna situation.

P4 ett liknande satt kan en elev bli dlagd att delta aktivt nér lararen
ber eleven att bistd vid en instruktion. I f6ljande excerpt demonstreras ett
smartboardspel infor halva klassen, som gar ut pa att eleverna ska jamfora
olika tal genom att fran en rullista vilja rétt tecken att placera emellan dem:
<, > eller =. Fran borjan finns dér ett fragetecken (?).
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AK1A2 Storre éin, mindre éin eller lika med
Foljande uppgift syns pa smartboarden:
25 7 62
- Edith och Jason, kan ni visa? fragar Camilla [larare].
Jason klickar sig fram till tecknet < och trycker pa “ritta-knappen”. Ett upp-

muntrande ”Weeiiiii!”’-rop hors fran smartboarden
- Yes, och sen ér det Ediths tur och Jason stéller sig efter Edith, sdger Ca-
milla.
Camilla hjdlper Jason pa plats, medan Edith trycker pa “Fortsétt-knappen” och
tvéa nya tal slumpas fram:
44 7?7 53
- Satt ratt bild mellan de tva talen, sdger smartboardrosten.
Edith klickar sig snabbt fram och sitter < mellan talen.

Léraren initierar till Ediths och Jasons aktiva deltagande i denna situation,
eftersom det 4r hon som ber dem att visa hur spelet gar till. Lararen forut-
sdtter att eleverna ska hjilpa till, vilket de ocksa gar med p4, och bidrar pa
det viset till att eleverna far majlighet att delta aktivt i genomgangen av det
matematikinriktade smartboardspelet. I samband med detta far eleverna
mojlighet att visa sina kunskaper kring vilka tal som &r storst respektive
minst och hur de matematiska symbolerna <, > och = anvénds.

Ett annat tillfdlle da eleverna i arskurs 1 blir alagda att delta aktivt
ar vid individuellt arbete i matematikboken. Eleverna forvéntas da fortsétta
arbeta tills de &dr klara med uppgifterna eller tills lararen avbryter aktivite-
ten. Under tiden gar ldraren gar runt i klassrummet och ser hur det gar for
eleverna och hjilper till dar det behovs. Om nagon har stannat upp eller
dgnar sig at andra sdker dn det de ska och ldraren ser det, fragar hon om
eleven behover hjélp att komma vidare. Dessa handlingar frén lararens sida
forstarker forvantningen att eleverna ska vara aktiva och hela tiden arbeta
pa med uppgifterna i matematikboken. Denna forvantning syns ocksa i hur
eleverna handlar i relation till klasskamrater som inte dr aktiva i situat-
ionen. Ett exempel pa det kan ses i foljande excerpt, dir Alma och Re-
becka, som sitter bredvid varandra i klassrummet, individuellt 16ser upp-
gifter i matematikboken.

Ak1A3: Behover du hjilp?

Alma borjar istéllet leka med en suddpenna som hon har, som luktar frukt. Hon
stryker den mot armen och luktar. Efter ett tag ser Rebecka att Alma inte har
fortsatt [att 16sa uppgifter i matematikboken] och fragar om hon behdver hjilp.
Alma nickar och pa samma vis som forut visar Rebecka nu upp hur manga som
finns frén bérjan genom att halla upp en hand och sedan ta ner ett finger i taget.

I situationen i ovanstaende excerpt upptiacker Rebecka att Alma inte ldngre
ar aktiv i sitt riknande 1 matematikboken, vilket eleverna forvintas vara.
Hon handlar pa ett sdtt som gor att Alma atergar till sin alagda uppgift, hon
fragar om Alma behover hjalp. Genom att hjdlpa henne framat ser Rebecka
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till att bade hon sjdlv och Alma &r aktiva deltagare i 16sandet av uppgifter
i matematikboken.

Pé ett snarlikt sitt som vid individuellt arbete i matematikboken &r
eleverna alagda att delta aktivt vid skriftliga eller muntliga test. Eleverna
uppmuntras dven hér att vara fortsatt aktiva. Skillnaden dr dock att eleverna
vid testsituationen inte far be om hjdlp, utan uppmanas att forsoka svara
dven om de &r osdkra pa uppgifterna. Nedanstaende excerpt fran en skrift-
lig testsituation exemplifierar detta. Har sitter tre elever i ett grupprum och
genomfor testet och ldraren hjdlper dem att lasa uppgifterna.

AKk1Ad4: Skriv vad du tror
Camilla [ldrare] laser hogt uppgift nio: ”Skriv talet som kommer efter 117 for
eleverna.
- Men vada efter? undrar Lucas. Jag vet inte vad effer menar?
- Ska jag skriva det hér? avbryter Anna och pekar pa pappret.
- Mm, siger Camilla.
Lucas upprepar sin fraga:
- Jagvet inte hur du menar, effer?
- Skriv vad du... borjar Camilla
- Innan? avbryter Lucas.
- Skriv vad du tror, sdger Camilla. Skriv talet som kommer efter 11, upp-
repar hon.
Lucas skriver 10.

I ovanstaende excerpt framgar att Lucas inte forstar fragan som stélls, ef-
tersom han dr osdker pa begreppet “efter”. Lucas verkar i situationen vara
angeldgen om att forsta fragan, da han upprepade ganger undrar vad “efter”
betyder och dven soker ndgon form av bekraftelse fran lararen nar han und-
rar om “efter” betyder ”innan”. Lararen Camilla uppmanar honom till slut
att skriva vad han tror, och ger pa sé vis signaler om att det ar bra att han
ar aktiv och forsoker, &ven om han &r oséker. Lucas foljer uppmaningen
och skriver ett svar, &ven om det inte dr korrekt. I skenet av den fraga som
Anna stiller, vilken inte &r relaterad till matematik, blir det hér tydligt att
hjalp med dmnesrelaterade fragor inte tillats vid test. Anna far snabbt svar
pa sin fraga, medan Lucas inte far svar pa sin.

Vid arbete i mindre grupper kan eleverna ocksa bli dlagda att delta
aktivt. Det kan exempelvis ske nér de spelar spel dér det krdvs att de &r
aktiva nér det &dr deras tur. Det kan ocksa ske nir en klasskamrat stéller en
fraga till en specifik elev, varpa respons forvintas. I f6ljande excerpt har
eleverna fatt 1 uppgift att kopa och sélja varor i en latsasaffar som de ge-
mensamt har skapat. Varorna ar prissatta och eleverna har latsaspengar att
betala med.
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AK1AS5: Affirslek
Nathalie borjar kdpa. Hon plockar pa sig nagra varor och lagger dem pa bor-
det.

- Hur mycket blir det? fradgar hon Anna [som for tillfdllet 4r kassor].
Anna tittar pa varorna.

- Ehh...femtio kronor, séger Anna efter en stund och skruvar pa sig.

- Femtio kronor? séger Nathalie tveksamt. Hur vet du det? fortsétter hon,

och tittar fragande pa Anna.

- Ehh.. jag kan inte rdkna, sdger Anna dé och hénger lite med huvudet.
Nathalie tar dver summerandet istdllet. 28 kronor kommer hon fram till. Hon
raknar upp 28 kronor ifrén sin skal och ger till Anna.

Eleven Anna forutsatts hér, i rollen som kassor, att delta aktivt och sum-
mera Nathalies varor nir hon fragar hur mycket de kostar. Annas kropps-
sprak och uttryck kan dock tolkas som att hon egentligen inte vill vara ak-
tiv. Hon tvekar nér hon ska svara Nathalie och sdger en summa men hennes
sdtt att skruva pa sig kan tolkas som att hon &r oséker pa om svaret verkli-
gen dr ratt. Nar Nathalie sedan ifragasdtter beloppet forutsitts Anna dn en
gang ga in i en aktiv roll och argumentera for sitt svar. Hon tvingas da
erkdnna att hon inte kan summera varorna och verkar tycka att situationen
ar jobbig, utifran hennes sitt att hanga med huvudet. Annas aktiva delta-
gande i situationen 4r inte sjdlvvalt utan initieras av Nathalies direkta fra-
gor till henne. Annas roll som kassor ar dessutom bestdmd av ldraren, uti-
fran den ursprungliga uppgiften att turas om att vara kassor respektive
kund i latsasaffdaren. Annas aktiva deltagande kan darfor sédgas vara alagt.

I ovanstaende exempel bidrar omgivningen (huvudsakligen ldraren
och 1 vissa fall dven klasskamraterna) till att eleverna deltar aktivt i olika
sammanhang vid matematiklektionerna i arskurs 1. Detta &r karakteristiskt
for alagt aktivt deltagande, dir uttalade och/eller outtalade regler paverkar
elevernas deltagande i olika situationer dir matematik aktualiseras. Ele-
verna deltar alltsa aktivt for att de normer och regler som forekommer i
klassen vid dessa situationer kriver det. Det medfor vidare att eleverna far
mojlighet att mota matematik pa andra sétt &n om de enbart hade iakttagit
situationen. Aktivt deltagande innebér att eleverna sjilva uttrycker mate-
matik. De far darigenom majlighet att méta matematik pa en rad olika sétt,
exempelvis genom att testa olika I6sningar, resonera tillsammans med sina
klasskamrater och uttrycka sina idéer. Att bli dlagd aktivt deltagande kan
darfor bidra till manga majligheter att utveckla nya kunskaper i matematik.

Sjalvvalt aktivt deltagande

Eleverna kan ocksa pa eget initiativ vélja att delta aktivt under matematik-
lektionerna. Detta handlande bendmns hér sjdlvvalt aktivt deltagande. Till
skillnad mot det alagda aktiva deltagandet, dir exempelvis en annan
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persons direkta fragor far eleverna att utfora en aktiv handling, viljer ele-
verna sjdlva vad de fokuserar pa vid det sjdlvvalda aktiva deltagandet. Ele-
verna kan exempelvis beskriva sina upptéackter, besvara fragor, undersoka
foremal eller hjilpa sina klasskamrater. Det kan ske vid bade helklassitu-
ationer och smagruppsaktiviteter men inte vid testsituationer, dér eleverna
forutsatts vara aktiva dven om de inte sjdlva har valt det och inte heller far
uttrycka sig hogt vad géller matematiken. Inte heller vid individuell rak-
ning i matematikboken ses denna handling, da eleverna &r dlagda av ldraren
att arbeta med dessa uppgifter.

Vid genomgangar sker det sjdlvvalda aktiva deltagandet nir ele-
verna racker upp handen for att stélla fraigor om innehéllet, besvara fragor
eller informera om sina kunskaper i férhallande till det innehéll som be-
handlas. I nedanstdende excerpt har ldraren Camilla just stéllt upp tva sméa
bla plastnallar framfor eleverna och fragat dem hur manga det &r, varpa
hon har fatt svaret tva. Darefter exemplifierar Jasons handling sjdlvvalt ak-
tivt deltagande.

AKk1A6: Matte med plastnallar
- Och om jag stiller upp tva gula nallar hir, sdger Camilla och stéller upp
tva gula nallar framfor de blaa, da sdger man att det &r lika manga bla
nallar som det &r gula, eller hur? Det &r lika mdnga.
Jason riacker upp handen.
- Vad tinker du pa Jason? fragar Camilla.
- Det blir fyra tillsammans, sdger Jason.
- Ja, visst blir det fyra tillsammans! sdger Camilla. Tva plus tva ar fyra,
sdger hon, samtidigt som hon forst pekar pa det ena paret och sedan pa
det andra paret.

I ovanstadende excerpt forefaller lararens mal med genomgangen vara att
belysa begreppet ”lika manga” genom att med konkret material i form av
plastnallar synliggora det for eleverna. Jason dr dock inne pé ett annat spar,
att rakna antalet nallar, vilket kanske inte dr sa konstigt eftersom ldraren
inledde genomgangen med att fraga hur ménga blaa nallar som fanns. Ja-
sons initiativ att racka upp handen for att fa uttrycka hur méanga nallar det
ar tillsammans ar ett exempel pa sjdlvvalt aktivt deltagande, eftersom ingen
annan har stéllt honom fragan. Det dr han sjdlv som har valt att vara aktiv
i situationen.

En snarlik situation som den ovan kan ses i nedanstaende exempel
dér en elev deltar aktivt pa eget initiativ vid en genomgang i halvklass.
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AK1A7: Lisa upp matematikuppgift
- Kan nén ldsa det hdr? fragar Camilla [lirare], och pekar pa uppgiften
2+3=5.
Nathalie racker upp handen.
- Nathalie kan, séger Camilla.
- Tvaplus tre dr lika med fem, siger Nathalie.
- Javisst. D4 ska vi gé vidare, sdger Camilla.

I ovanstaende excerpt racker Nathalie upp handen nar lararen stéller fragan
och blir, i och med att hon far ordet och far utféra uppgiften, aktiv deltagare
i situationen. En nyansskillnad mot det sjdlvvalda aktiva deltagandet i den
forra excerpten ("Ak1A6”, s. 131) dr att Jason dér rickte upp handen utan
att en fraga hade stéllts av ldraren medan Nathalie ovan viljer att delta
aktivt efter det att lararen har stillt en fraga.

I genomgangar som de i excerpten ovan, vilka alltid leds av léraren,
kan det sjalvvalda aktiva deltagandet emellertid beskrivas som nagot re-
glerat. Vanligen har lararen det storsta talutrymmet och hon fordelar ocksa
ordet. Om eleverna vill vara aktiva i dessa situationer méste de forst rdcka
upp handen och vénta tills de far prata. Om de inte gor det utan talar rakt
ut blir de med fa undantag istéllet ignorerade, hyschade eller tillsagda av
lararen pa andra sitt. Eleverna forvéntas vara tysta tills de har fétt ordet
och nér de har uttryckt det de vill sdga atergar ordet till lararen. Det innebéar
att elevernas mojligheter att kommentera och uttrycka idéer kring samt dis-
kutera matematik begrinsas i dessa sammanhang.

Eleven kan ocksa pa eget initiativ vilja att delta aktivt nér klassen
arbetar i smagrupper pa matematiklektionerna, exempelvis nir de spelar
spel eller gemensamt forsoker 16sa ett givet problem. Aven om eleverna ér
alagda av lararen att vara aktiva och utfora det ursprungliga uppdraget i
smagruppsaktiviteterna, kan det vara sa att de borjar reflektera 6ver och
undersdka annan matematik i anslutning till uppgiften. I nedanstaende ex-
cerpt spelar tre elever ett spel pa smartboarden som gar ut pa att ordna sex
olika tal fran minst till stérst genom att dra varje tal till ratt ruta nedanfor.
Under nagra spelomgangar har eleverna anvént sig av strategin att borja
med det minsta talet och ga mot det storsta nir de har placerat dem i rétt
ordning, men vid denna spelomgéang bryter Love den strategin.

AK1AS8: Ordna tal efter storlek
Foljande tal syns pa smartboarden:
51714719
Jason borjar med att flytta ner talet 1 sa att det hamnar i rutan langst till vinster.
Sedan ar det Loves tur och han drar talet 17 till rutan léngst till hoger. Jason
hajar till.

- Kan man sitta pé olika platser?! uttrycker han.
Sedan sétter Teodor S:an efter 1:an och dérefter testar Jason att dra ett tal i
mitten”, talet 14, och sétter det pa rétt plats.
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Har véljer Jason sjalv att delta aktivt i spelsituationen genom att kommen-
tera den strategi som Love anvédnder och sedan testa den sjélv. Jason ar hér
sjdlvvalt aktiv till skillnad fran Love och Teodor, som i excerpten ovan
enbart ar aktiva da det ar deras tur, vilket de férvintas vara utifran den
uppgift de fatt av lararen. Det krévs att de dr aktiva nér det dr deras tur for
att spelet ska ga framat. Pa ett liknande sétt som 1 situationen ovan kan
eleven sjalv vilja att delta aktivt i smagruppsaktiviteter genom att ifraga-
sdtta en annan elevs svar, hjédlpa en klasskompis som inte kan utfora sin del
av uppgiften eller jamfora sitt eget resultat med en annan elevs. Eleven
behover inte vara aktiv i dessa situationer, men viljer att vara det d4nda.

Sammanfattningsvis utgar det sjilvvalda aktiva deltagandet ifran
den matematik som eleven sjalv engagerar sig i. Eleven uttrycker sina kun-
skaper i &mnet vid ldrarledda genomgangar genom att rdcka upp handen
och svara pa fragor, men formulerar dven sjdlv sina tankar kring det aktu-
ella innehallet for de som deltar. Vid sméagruppsaktiviteter uttrycker eleven
dven matematik i situationer dir det inte ’beh6vs” och hittar ocksa tillféllen
att undersoka och skapa matematik mellan eller under tiden eleverna utfor
uppgifter som de har fatt att 16sa fran lararen. Eleven kan ddrmed beskrivas
som nyfiken pad matematik men kan ocksa ségas ga emot normen att géra
det som lararen har sagt at eleverna att géra. Av den anledningen begransas
ocksa sjilvvalt aktivt deltagande i smagruppsaktiviteter av omgivningen.
Normer och regler sétter kdppar i hjulet for att fritt undersoka, skapa, ut-
trycka tankar och att resonera. Det handlar framforallt om begransningar i
form av fti tid och fria aktiviteter men ocksé vilket material som eleverna
har tillgang till. Matematiklektionerna i arskurs 1 ar uppstyrda bade vad
géller innehall och tid, vilket ger fa tillfallen for eget och fritt utforskande
1 matematik.

Nér eleverna pa eget initiativ deltar aktivt i méten med matematik
visar de intresse och engagemang for matematiken. De har mojlighet att pa
flera olika sétt erfara och uttrycka matematik, vilket ger goda forutsatt-
ningar for att utveckla nya kunskaper i matematik och stérka tilltron till
den egna formagan.

Sammanfattning

I detta kapitel har jag redovisat hur eleverna i arskurs 1 deltar i méten med
matematik. Fyra olika typer av deltagande har beskrivits, dar olika hand-
lingar som eleverna utfor karaktériserar var och en av dessa. Deltagarty-
perna ar dlagt respektive sjalvvalt passivt deltagande samt alagt respektive
sjdlvvalt aktivt deltagande, ddr det aktiva deltagandet innefattar en storre
variation av handlingar &n det passiva. I kapitlet beskrevs dven i vilka
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sammanhang de olika typerna av deltagande forekommer samt faktorer
som kan paverka vilka handlingar som mojliggors.
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9. Elevernas matematikhandlingar i moten
med matematik i arskurs 1

I forgaende kapitel beskrev jag att elevernas méten med matematik 1 ars-
kurs 1 kan struktureras efter séttet eleverna deltar pa vid matematiklekt-
ionerna, utifran aktivt respektive passivt deltagande. Aktivt deltagande hos
eleverna i arskurs 1 visar pa en storre variation av handlingar dn det passiva
deltagandet, vilket ocksa kunde ses i forskoleklassen.

Om det forra kapitlet fokuserade pé elevernas olika deltagande i mo-
ten med matematik i1 drskurs 1, kommer detta kapitel att fokusera pa ele-
vernas matematikhandlingar i méten med matematik. De har samman-
stdllts under sex olika (6vergripande) teman eller méten med matematik
och bendmns informerande méten, instruerande méten, skapande mdéten,
undersékande mdéten, iakttagande méten samt frdgestdillande méoten. Ele-
vernas handlingar i dessa moten skapar antingen mdjlighet for att uttrycka
matematik eller att ta del av matematik som andra uttrycker. Aven i arskurs
1 har métena olika karaktér, vilket utvecklas i avsnitten som foljer. De
mojliggdr emellertid for eleverna att anvidnda, uppvisa, befdsta och ut-
veckla sina kunskaper i matematik pa olika sétt.

I figur 8 nedan illustreras hur resultatet i det forra kapitlet, kring ele-
vernas deltagande i moten med matematik i arskurs 1, kan kopplas ihop
med resultatet i detta kapitel, som behandlar elevernas handlingar i métena
med fokus pd matematik. Deltagandet kan sdgas rama in de méten som
eleverna gor med matematik, och som vidare beskrivs i detta kapitel.
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Figur 8

Hur elevernas deltagande i méten med matematik kan kopplas samman med olika
typer av moten med matematik i arskurs 1

Sjadlvvalt deltagande

Informerande moten
Instruerande moten
Skapande méten lakttagande moten
Undersdkande moten
Fragestallande méten

Aktivt Passivt
deltagande deltagande

Informerande moten

Skapande moten lakttagande méten
Undersdkande moten

Alagt deltagande

Utifran figur 8 kan exempelvis utldsas att iakttagande moten placerats bade
inom alagt passivt deltagande och sjdlvvalt passivt deltagande. Det innebéar
att eleven kan iaktta vid aktiviteter med matematikinnehall bade pa eget
initiativ och genom att ha blivit uppmanad att gora det. I bada situationerna
deltar eleven passivt i den aktuella aktiviteten.

Nedan visas ocksa en sammanfattande tabell (se tabell 6) Gver ele-
vernas moten med matematik i1 arskurs 1. Till varje m&te kopplas hand-
lingar som inryms i detta samt vilken typ av deltagande eleven har i métet.
Med denna tabell vill jag tydliggora avsnittets disposition. Vidare i kapitlet
redogor jag for respektive mote med matematik med tillhérande empiriska
exempel, dér elevernas handlingar blir synliga. I samband med det upp-
marksammas ocksé mojligt ldrande i matematik.
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Tabell 6

Elevers moten med matematik i arskurs 1, inklusive handlingar som dessa inne-
fattar samt typ av deltagande som eleven har genom denna handling.

Motestyp Elevens handlingar Deltagande

Informerande méten ~ Informerar om matematik pa eget ~ Sjédlvvalt aktivt
initiativ
Informerar om matematik genom  Sjélvvalt aktiv
att besvara frigor Alagt aktivt

Instruerande moten Instruerar kring rétt och fel vid Sjélvvalt aktivt
aktiviteter med koppling till
matematik

Skapande moten Skapar pa eget initiativ och nyttjar ~ Sjdlvvalt aktivt
da matematik
Skapar utifrén ett uppdrag och Alagt aktivt
nyttjar dd matematik

Undersdkande moten  Undersoker pa eget initiativ med  Sjélvvalt aktivt
hjélp av matematik
Undersoker utifran ett uppdrag Alagt aktivt

Iakttagande mdten

Fragestillande moten

med hjélp av matematik

lakttar pa eget initiativ vid aktivi-
teter med matematikinnehall

TIakttar utifran andras férvént-
ningar vid aktiviteter med
matematikinnehall

Stéller bekriftelsefragor kring
matematik

Stéller undrande fragor kring
matematik

Stéller foljdfragor kring
matematik

Sjélvvalt passivt

Alagt passivt

Sjélvvalt aktivt

Sjélvvalt aktivt

Sjélvvalt aktivt
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Informerande moéten med matematik

Ett slags moten med matematik i arskurs 1 skapas genom att eleven infor-
merar om matematikfakta pa olika sétt, vilket kénns igen ifran forskole-
klassen. Nar eleven informerar gors det huvudsakligen muntligt, ibland
med stod av kroppssprak och/eller konkret material for att fortydliga. Ele-
ven kan ses informera bade larare och klasskamrater, en person, en mindre
grupp eller hela klassen.

Informerande moéten med matematik kan skapas pa tva skilda sitt,
antingen genom att eleven informerar om matematik pd eget initiativ, eller
genom att eleven informerar om matematik genom att besvara frdagor.
Dessa tva sitt beskrivs vidare i nedanstdende avsnitt.

Eleven informerar om matematik p§ eget initiativ

Eleven kan ta eget initiativ till att informera sin omgivning om matematik.
Det kan goras genom tre olika handlingar: delge omgivningen matematik-
fakta, vilket innebar att eleven uttrycker faktakunskaper i matematik uti-
fran tidigare tillignad kunskap, synliggora matematikfakta for omgiv-
ningen, vilket innebér att eleven synliggdr och beskriver matematik som
finns i dess omgivning hir och nu, sa att &ven andra kan uppticka den, eller
korrigera matematikfakta, vilket betyder att eleven uppfattade felaktig-
heter i en annan elevs uppgifter eller pastdenden som rér matematik, och
korrigerar det. Ovanstdende tre handlingar inom informerande mdoten be-
skrivs vidare med hjélp av exempel fran empirin i avsnitten som foljer.

Eleven delger omgivningen matematikfakta

Ett sétt for eleven att informera pa dr genom att dela med sig av matema-
tikfakta till omgivningen, vilket dr vanligt vid gruppaktiviteter och hel-
klassituationer. Ménga ganger gors det flyktigt genom att eleven kort ut-
trycker sina kunskaper, sdsom ”Jag kan ganger” eller ”Jag kan rakna pé det
har viset: sjuttio, attio, nittio, hundra!”, utan att omgivningen ses ldgga na-
gon storre vikt vid uttalandet och bemota det. Vid andra tillfallen far emel-
lertid eleven tydligare respons pa sin information, vilket jag ger exempel
pa i foljande excerpt. Eleverna har har ”"mattemassage” i halvklass. De tu-
ras om att massera varandra genom att rita matematiska symboler, sasom
siffror och olika operationssymboler, med fingrarna pa varandras ryggar.
Léararen Camilla berdttar vad de ska rita och visar samtidigt ~ur pé en elevs
rygg. Hon har precis bett eleverna att rita likhetstecknet pa sin kamrats
rygg nar foljande situation utspelar sig.
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Akl1Infl: ”Gangertecknet”
Edin ligger pa mage pa mattan och far massage av en klasskamrat.
- Hur skriver man gdnger da? uttrycker han lite halvtyst.
Ett x..., fortsdtter han. Han ritar samtidigt ett x pd mattan med sitt
finger innan nagon har hunnit svara. Sedan tittar han upp pa Anna
som ligger pa mattan framfor honom och hon viskar tyst:
- Men vet du, min kusin Edvin gor en prick.

I denna excerpt delar Edin och Anna med sig av matematikfakta genom att
uttrycka sina kunskaper kring tecknet for multiplikation. Edins inledande
frdga uppmuntrar Anna till att tdnka kring multiplikation och erinra sig om
ett annat satt att uttrycka rakneséttet pa. Edin, Anna och dven andra klass-
kamrater som eventuellt lyssnar till det ddmpade samtalet far har mojlighet
att reflektera Gver hur ”ganger” uttrycks och vad som egentligen ar ’kor-
rekt”, ett ’x” eller en prick”. Konversationen pagar emellertid under en
aktivitet med annat fokus, dér ldraren med jamna mellanrum sédger vilka
matematiska symboler som eleverna ska rita. Det &r inte meningen att ele-
verna ska uttrycka sig har, vilket lararen ocksa markerar da och da under
massagen genom att hyscha elever som pratat lite for hogt eller lite for
mycket. Det kan vara en forklaring till att 1araren inte foljer upp Edins och
Annas information. Samtalet kring ”gangertecknet” slutar dar.

Eleven synliggér matematikfakta fér omgivningen

Ett annat satt for eleven att informera pa dr genom att synliggdra matema-
tikfakta for sina klasskamrater och larare, vilket gor att andra ocksa far
mojlighet att se matematiken omkring sig. Det kan ses vid gruppaktiviteter
och helklassituationer, sasom i foljande excerpt, dar eleverna fortsatter
med “mattemassagen”, och hér har fatt i uppgift att rita siffran atta pa
varandras ryggar.

Ak1Inf2: Rita dttor

Eleverna borjar gora attor. Robin gor en atta genom att gora tva cirklar ovanpa
varandra. Nathalie gor en atta s som vi brukar, med konventionell skrivrikt-
ning.

- Atta kan man fortsiitta hela tiden, séiger Leon som ocksd gor en atta
sd som vi brukar gora, dir man inte behdver sldppa fingret, utan kan
borja om och om och om.

- Visst dr det sa, sdger Camilla [larare]. Man kan fortsdtta i samma
flera ganger, absolut.

- Det ér som tva treor ihop, sdger Robin.

- Mm, tvé treor ihop, sdger Camilla. En &t rdtt hall och en bak och
fram.
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Leon och Robin gor i samband med uppgiften vissa upptiackter kring siff-
ran atta som de uttrycker hogt och skapar ddirmed informerande méten med
matematik. Siffran atta gar att rita om och om igen utan att behdva lyfta
pennan. Den kan ocksa uppfattas som tva treor som sitter ihop. Det bidrar
till att omgivningen far ta del av dessa fakta. Lararen Camilla bekriftar
informationen pa ett positivt sitt, vilket ger Leon och Robin mojlighet att
dven i fortsdttningen tro pa sin formaga och vaga uttrycka sina tankar kring
matematik i omgivningen. Lararen fortydligar dock i samband med Robins
uttalande att det ar riktigt att atta 4r som tva treor ihop, men att en av treorna
i s4 fall dr skriven bak och fram. Aven hir fir andra elever médjlighet att ta
del av samtalet och reflektera vidare kring matematikfakta, har om olika
egenskaper hos siffran atta.

I foljande excerpt ses istéllet en elev synliggdra matematik i sam-
band med en smégruppsaktivitet. I denna situation har eleverna fatt i upp-
gift att leka affar och handla prissatta varor for latsaspengar. Det dr sex
elever som deltar i leken.

Ak1Inf3: Du betalade femton
Senare koper Leah varor for 12 kronor och betalar med en tia och en femma.
Lucas ger henne da tre enkronor tillbaka.
Du betalade femton, dé gav jag tillbaka for det blev tolv, sdger
Lucas till henne.

I denna situation synliggér Lucas matematik genom att hogt uttrycka var-
for han ger Leah tre kronor i viaxel i samband med att hon betalar. Hennes
varor kostar 12 kronor men hon betalar med 15 kronor, vilket ar tre kronor
for mycket. Hon far darfor tillbaka tre kronor av honom. Lucas synliggor
har differensen mellan 15 och 12 genom att muntligt forklara att vixeln pa
tre kronor &r skillnaden. Samtidigt hanvisar han till latsaspengarna, och en
koppling mellan dem och muntligt sprak blir m&jlig. Detta gor att Leah och
de klasskamrater som star i latsasaffarens ko ges mojlighet att ta del av
denna differens genom olika representationsformer samt se kopplingen
mellan antalet tre (tre mynt) och rdkneordet "tre”. Da Leah betalar gér hon
det med en tia och en femma, vilket Lucas uttrycker som ”femton”. Denna
hanvisning mojliggor for deltagande elever att ocksa fa mojlighet att se hur
rakneordet femton kan representeras med mynt. Det dr inte antalet mynt
utan myntens virde som rakneordet kopplas till. I detta exempel far Lucas
ingen bekraftande respons pa sitt uttalande. Att hans forklaring accepteras
kan emellertid stirkas av att aktiviteten fortsdtter utan att ndgon av de andra
eleverna argumenterar emot. Detta informerande mote skulle darmed
kunna ge Lucas positiv erfarenhet av att synliggéra matematik for sina
klasskamrater.
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Eleven korrigerar matematikfakta

Ett tredje sitt for eleven att informera pa dr genom att korrigera felaktig-
heter i en klasskamrats uppgifter eller utsagor som rér matematik. Denna
typ av informerande mdten ses huvudsakligen vid smagruppaktiviteter
men forekommer ocksa vid genomgangar. I vissa fall gors korrigeringen
utan att klasskamraten eller ndgon annan nirvarande kommenterar den
namnvért. Korrigeringen verkar antingen ignoreras eller godtas. I det forsta
fallet ebbar motet ut om inte eleven fortsétter att papeka felaktigheten och
den korrigerade klasskamraten da reagerar pa ett annat sitt, exempelvis
genom att argumentera emot. I det andra fallet dndrar eleven sitt uttalande
eller sin uppgift efter korrigeringen. Ett exempel pa det senare kan ses i
nedanstaende excerpt. Har spelar tva elever ett tarningsspel dér de med en
penna ska fylla i rutor som innehéller samma tal som antalet prickar tir-
ningen visar.

Ak1Inf4: Tirningsspel
Teodor slar tdrningen. Den visar tre prickar.
- Ja!Jag fick fyyyr...
Tre, avbryter Michael.
Tre, upprepar Teodor, och fyller i en ruta med en trea i pa spelpla-
nen.

I ovanstaende excerpt spelar Teodor och Michael ett tirningsspel. Nér Te-
odor felaktigt uttrycker att han har fatt fyra avbryts och korrigeras han
snabbt av Michael som sédger att han har fatt tre. I denna situation ifraga-
sdtter inte Teodor Michaels korrigering. Han verkar istillet finna sig 1 den
och upprepar direkt ”Tre”, och fortsétter sedan med att fylla i en ruta med
talet tre pa spelplanen. I denna situation, dir Michaels uttalande inte ifra-
gasitts, far Michael tillfélle att lita pa sin forméga att koppla ihop antal
med ratt rdkneord. Hans korrigering bidrar ocksa till att Teodors felaktiga
koppling mellan antalet prickar pa tdrningen och rakneordet ”fyra” far moj-
lighet att omprovas. Han féar information om att det korrekta rakneordet &r
“tre”.

I andra situationer kan korrigeringen ifragaséttas, vilket kan bidra
till en argumentation om vems information som ar korrekt. I denna argu-
mentation kan dven andra elever eller larare involveras. Ett exempel pa det
ges 1 nedanstdende excerpt, dér fyra elever spelar ett kortspel som gar ut
pa att urskilja det hogsta talet. Eleverna har varsin korthdg med tio kort
med olika tal pa. Eleverna sidger sedan “Ett, tva, tre. Vem far flest?”” och
drar samtidigt varsitt kort fran sin hog och ldgger det pa bordet. Den elev
som har kortet med det hogsta talet har vunnit omgéngen och fér ta upp
korten som ligger pa bordet. Den som har flest kort nir spelet ar slut har
vunnit. I nedanstdende excerpt har eleverna genomfort tvd omgéngar av
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spelet och i denna omgéng visar Edins kort talet 59, Axels 46, Daniellas 2
och Annas 56.

Ak1Inf5: Vem far flest?

- Tva! uttrycker Daniella besviket.

- Jagvann! sdger Edin.

- Néjag vann, sidger Axel.

- Axel vann, siager Daniella.

- N@, sdger Anna.

- Jo, sdger Axel.

- N4, for du fick fyrtiosex! sdger Anna. Det ser du vl Edin vann!

- N4, de hér tva dr lika! uttrycker Axel och pekar pa korten 56 och 59.
Camilla [ldrare] tittar till spelet och tydliggor for Axel vad talen innebdr, att
56 ar femtiosex och 59 &r femtionio, alltsé olika tal, och 46 ar fyrtiosex.

- Vilken ér flest? fragar Camilla sen.

- Femtionio, sdger Axel.

- Vann jag? undrar Edin.

- Ja, sdger Camilla.

I ovanstaende excerpt uttrycker Edin att han vann, vilket ocksa stimmer.
Axel argumenterar dock emot, och far medhall av Daniella. Anna korrige-
rar dock deras felaktiga pastaende och uttrycker att Edin ju fick fyrtiosex.
Axel forsoker 1 sin tur argumentera emot genom att sdga att det inte &r
nagon skillnad pa 56 och 59. Déarefter kommer ldraren och fortydligar hur
de skrivna talen hor ihop med rakneorden. Av situationen skulle kunna tol-
kas att Axels uppfattning &r att det inte spelar nadgon roll at vilket hall siff-
ran star, 6 och 9 dr formade pa samma sitt. Med denna logik, dar skrivrikt-
ningen inte har ndgon betydelse, skulle dven siffrans position i talet kunna
uppfattas pé liknande sétt. Vid en tidigare spelomgéng forviaxlade dessu-
tom Axel talen 25 och 52, sé det dr hogst sannolikt att han skulle kunna
uppfatta talet 46 i ovanstaende situation som bade 64 och 94, vilka faktiskt
dr mer dn 59. Denna uppfattning ar dock felaktig, vilket ldraren forsoker
forklara for honom da hon uttrycker att det ar olika tal d&ven om det ar
samma siffror som ingar i talen.

Genom Annas ifragasittande av Axels korrigering i ovanstaende si-
tuation skapas en argumentation som slutar i att lararen tydliggor vilka rak-
neord som de skrivna talen hor ithop med. Har ges Axel mojlighet att ut-
veckla forstaelse for att skrivriktningen och siffrornas position i talet spelar
roll. Detta mote med matematik bidrar pa sa vis till att matematiska fakta
bekriftas, omprovas och tydliggors for de deltagande eleverna. Det mdj-
liggor ocksa for Anna, som korrekt korrigerade korrigeringen, att lita pa
sitt kunnande kring relationer mellan tal.
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Eleven informerar om matematik genom att besvara
frégor

Eleven kan ocksé informera om matematik genom att besvara larares eller
klasskamraters fragor kring matematik. Fragorna kan exempelvis vara av
typen: ”Vad ar det for siffra som saknas nu?” eller ”Vad ar klockan?” och
genom att besvara fragorna uttrycker eleven matematik pa olika sitt.
Denna typ av informerande méten kan sidgas utgora en ansenlig del av ele-
vens moten med matematik i arskurs 1. De ingar i bade genomgangar, sma-
gruppsarbeten och individuellt arbete, om &n pa olika satt.

Eleven besvarar huvudsakligen fragorna muntligt, ibland ocksd med
hjdlp av kroppssprak eller genom att nyttja fysiska artefakter. Genom sva-
ret informeras omgivningen om matematik samtidigt som eleven visar upp
sina kunskaper. Beroende pa fragans karaktér kan informationen som ele-
ven ger eller de kunskaper som eleven uppvisar vara mer eller mindre i
fokus, vilket paverkar hur métet fortskrider. Handlingen som eleven utfor
i samband med att fragan besvaras skiljer sig at beroende pa fragan. Eleven
kan besvara fragor om sitt eget ldrande i matematik, vilket innebar att ele-
ven svarar pa fragor om vad som trdnas i en aktivitet eller vad han eller
hon har lart sig under en aktivitet. Eleven kan ocksa besvara utforskande
frdgor kring matematik, vilket innebér att eleven beskriver sin 16snings-
strategi for en viss matematikuppgift. Eleven kan dven besvara undrande
frdgor kring matematik, dar fragorna som besvaras stills av en klasskamrat
som verkligen inte vet svaret utan vill ha hjdlp med att finna det. Slutligen
kan eleven besvara kunskapskontrollerande fragor kring matematik, vilket
innebdr att eleven visar upp sina kunskaper utifran det som fragestillaren
ar ute efter att kontrollera. I avsnitten nedan beskrivs ovanstiende fyra
skilda handlingar inom informerande méten med matematik vidare.

Eleven besvarar fragor om sitt eget ldrande i matematik

En typ av informerande méten med matematik som kan ses 1 arskurs 1 &r
da eleven besvarar fragor av utviarderande slag och ges mojlighet att mota
och formulera matematik utifran ett metaperspektiv. Sddana fragor ar sall-
synta men forekommer ibland i slutet av veckan da lararen ber eleverna att
fundera 6ver vad de tycker att de har lart sig under veckan. Vid ett sadant
tillfdlle svarade eleverna exempelvis att de hade lart sig att skriva siffror,
(fina) fyror och femmor.

Andra tillfallen nér eleverna far mojlighet att reflektera Gver och ut-
trycka sitt eget larande i matematik ar i borjan eller i slutet av matematik-
lektionerna, nér ldraren riktar uppméarksamhet mot vad de ska arbeta med
harnést eller vad de har trdnat pa under lektionen. Nedan ges ett exempel
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fran en introduktion till en matematiklektion, dir lararen Camilla precis
har forklarat reglerna for ett kortspel som eleverna snart ska fa prova.

Ak1Inf6: Vad triinar vi pa?
- Det som dr meningen med det hér, det 4r ju inte att det &r ett jitteviktigt
spel att vinna, utan det vi gor, vad dr det vi trdnar pa. Vad &r det vi
trdnar nér vi har matte och gor det hér spelet? fragar Camilla.
Jason, Rebecka, Michael, Mira och Esther ricker upp handen.
- Man far vinna om, om man ér jéttebra da vinner man, om man far ett
bra kort, da vinner man, séger Jason som fatt ordet.
- Jajust det ja, dd vinner man kan man séga, sdger Camilla, men vad dr
det vi trdnar? Vad dr det vi trénar Michael?
- Ardet du som viljer lagen? frigar Michael.
- Ja, jag séger alltid vilken grupp man ska vara i, siger Camilla.
- Camilla, vad hdander om man far slut pa alla kort? fragar Esther.
- Ja, det &r en jattebra fraga, siger Camilla, och borjar forklara hur ele-
verna kan gora da. Dérefter gar hon vidare med genomgéngen, utan att
ha fatt svar pa sin fraga.

I ovanstaende excerpt podngterar lararen for eleverna att det viktiga med
spelet inte &r att vinna, utan det som de tridnar pa. Hon fragar sedan om
eleverna vet vad det ar de tridnar pa och fortydligar fragan med “nér vi har
matte och gor det hér spelet?” Eleverna racker upp hianderna men inte for
att besvara fragan utan for att de har andra funderingar. De forefaller ha
mer fokus pa spelreglerna och spelets struktur d4n pa matematiken i spelet.
Léraren forsoker fa eleverna att fokusera pa vad de 6var pa igen genom att
upprepa fragan men lyckas inte fA med sig eleverna nu heller. Istillet be-
svarar hon en ny fraga kring spelreglerna och gar dérefter vidare med lekt-
ionen. Léraren och eleverna har patagligt olika fokus i denna situation, né-
got som ocksa dr utmarkande for nér eleverna besvarar denna typ av fragor.
I ovanstaende exempel bidrog deras olika agendor till att en eventuell dis-
kussion kring méjligt matematikldrande ebbade ut, men en vanligare ut-
gang &r att lararen sjdlv besvarar frigan nér eleverna inte ger de svar som
soks. Ett exempel pa det kan ses i nedanstaende excerpt, dér eleverna precis
har spelat fardigt ett spel som gar ut pa att sla en tarning och fylla i falt pa
ett papper med samma siffra som det antal tdrningen visar.

Ak1Inf7: Vad triinade vi mer?
- Vad duktiga ni var! sdger Camilla [larare]. Ni trdnade pa att turas om
och vad trdnade vi mer?
- Farglagga, sdger Rebecka.
- Ja..., sdger Camilla.
- Vara tyst, sidger Alma.
Ja, prata med bra samtalston..., fortsitter Camilla.
Det bhr tyst. Eleverna har inga fler forslag
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Ni kanske inte ténkte pa det, men det var matte ocksa, sdger Camilla.
Det var siffror och prickar pa tirningen och sa, men ni kanske redan
kunde det har.

Nér Rebecka i ovanstdende excerpt inte ger det svar som lararen Camilla
ar ute efter gar ordet vidare till Alma, och nér inte heller hon svarar “rétt”,
och ingen annan har négra fler forslag, besvarar lararen sjalv fragan. Hen-
nes sétt att sdga ni kanske inte tdnkte pa det”, och ”men ni kanske redan
kunde det hdr”, slitar pa nagot vis dver att eleverna inte har haft fokus pa
matematikinnehallet under lektionen, och inte uttrycker det hon &r ute ef-
ter. Samtidigt ar inte fragan specifikt inriktad mot ldrande i matematik.
Eleverna svarar verkligen pé vad de har lart sig under lektionen, men ldra-
rens bemotande, dar hon soker vidare och véntar in, sdger att hon &r ute
efter ndgonting annat.

Moten med matematik dér eleverna far i uppgift att reflektera over
sitt eget ldrande 1 matematik pa det hér sittet, infor eller efter en matema-
tikaktivitet, verkar av allt att doma vara fraimmande for eleverna. De foku-
serar pa annat innehall i aktiviteterna, och soker de svar som lararen ar ute
efter, utan att Iyckas. Ett tydligare matematikfokus och/eller struktur i fra-
gorna kan mojligen fa eleverna att rikta sin uppmérksamhet pa det som
lararen ar ute efter. En tendens som pekar &t det hallet dr da eleverna moter
liknande fragor skriftligt, efter att ha avslutat ett kapitel 1 matematikboken.
Eleverna arbetar da individuellt, utan mdjlighet hjilp, med ett avslutande
avsnitt som kallas ”Vad har du lart dig?”, med uppgifter fran arbetsomra-
det. Sist i avsnittet ska eleverna sedan uttrycka hur val de anser att de be-
harskar omradet, genom att sétta ett kryss vid: ”Jag kan det hér bra”, ”Jag
kan det hér ganska bra” eller ”Jag tycker att det hér var ganska svart. Jag
behover 6va mera”. Alla elever besvarar héar den utvarderande fragan.

Detta upplédgg for att reflektera kring sitt 1arande skiljer sig dock va-
sentligt fran de muntliga diskussioner som beskrevs ovan. Har ar fragan
direkt kopplad till de matematikuppgifter som eleverna precis har besvarat.
Eleverna kan om de vill, bokstavligen, bldddra tillbaka for att reflektera
over vad de har gjort. Svaren dr dessutom redan formulerade och behover
inte uttryckas av eleverna sjdlva mer dn i form av kryss. De behover alltsa
inte leta efter de svar som ldraren sdker. Vad som emellertid uteldmnas har
ar mojligheten att se hur eleverna har resonerat nér de har satt sina kryss,
vad de tyckte att de kunde ”bra” eller vad som var ”ganska svart”. Eleverna
ges inte sjdlva majlighet att sétta ord pa sitt larande. Fragan dr om alla
elever verkligen tar tillfallet i akt att reflektera Over sitt larande i forhal-
lande till vad som har ingétt i kapitlet eller om de bara sétter dit ett kryss.
Fokus hér ligger dessutom pa vad eleverna anser att de kan efter hur de har
presterat pa ett avsnitt i matematikboken och inte pa vad de tycker att de
har lart sig mer om under en lektion.
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Eleven besvarar utforskande fragor kring matematik

Eleverna i arskurs 1 kan ocksa vara en del av ett informerande méte med
matematik genom att besvara utforskande fragor kring matematik. Med det
menas fragor déar de far mojlighet att beskriva strategin de har anvént for
att 16sa en viss matematikuppgift. Dessa fragor ar séllsynta i arskurs 1 men
uttrycks stundtals av ldraren i samband med genomgangar. De kan ocksa
ses 1 elevernas matematikbocker. I dessa fall uppmanas eleverna att redo-
visa hur de tidnker ndr de 16ser en uppgift genom att exempelvis rita sin
16sning. Eleven far vid sadana tillfallen mojlighet att reflektera Gver och
beskriva sina 16sningsstrategier i ord for sina ldrare och/eller klasskamra-
ter. I nedanstdende excerpt ger jag ett exempel pa hur eleven Edith forkla-
rar hur hon har tdnkt da hon har 16st en uppgift. Vid detta tillfélle sitter
halva klassen i en halvcirkel framfor smartboarden. En bild pa sju trdd med
tio faglar i varje trad visas.

Ak1Inf8: Tio, tio, tio, tio, tio, tio, tio
- Ar det nin som ser hur manga fglar det 4r? frigar Camilla [14-
rare].
Michael, Edin och Edith ricker upp handen. Edith far ordet.
- Hur réknar du da? fragar Camilla henne.
Edith pekar pé ett trad med faglar i taget och séger:
- Tio, tio, tio, tio, tio, tio, tio.

I denna excerpt beskriver Edith hur hon tdnker for att ta reda pa hur manga
faglar det finns i trdden totalt. Hon rdknar dem inte en och en, utan i grup-
per av tio, sju ganger. Eftersom hon racker upp handen ger hon uttryck for
att hon kan svaret pa den inledande fragan men hon fér inte besvara den.
Istdllet far hon i1 uppgift att forklara Aur hon har kommit fram till svaret.
Edith uttrycker att hon riknar "tio, tio, tio...” och pekar samtidigt mot varje
trad. Forklaringen mojliggor for Ediths klasskamrater att ta del av hennes
16sningsstrategi for uppgiften. Efter Edits forklaring fortydligar lararen den
inledande fragan med hjdlp av Ediths forklaring, vilket bidrar till att fler
hander ”far upp” i luften. En méjlig forklaring ar att Ediths 16sningsstrategi
bidragit till att fler klasskamrater lyckats 16sa uppgiften.

Att besvara utforskande fragor som ”Hur rdknar du d&a?” kraver att
eleven forst och framst reflekterar dver hur han eller hon 16ste uppgiften
och dérefter kan forklara det. Sddana moten ar séllsynta i arskurs 1 och det
ar tydligt att eleverna inte dr vana vid att reflektera kring hur de tinker da
fragorna inte alltid tycks vara sa ldtta att besvara. Emellandt motiveras och
forklaras exempelvis svaret med svaret, vilket ges exempel pa nedan. Ele-
verna sitter 1 denna situation vid sina bidnkar och har fitt varsin liten
whiteboardtavla som de ska skriva sina svar pa. Lararen star framme vid
tavlan och ger dem en matematikuppgift i taget.
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Ak1Inf9: Tio tiinkte jag
=5+5

skriver Camilla [lirare] pa smartboarden.
Nanting... Det ska vara ett tal hir, sdger Camilla och pekar pa
strecket. ...dr lika med fem plus fem, fortsitter hon, och pekar pa ta-
len. Da far man fundera pa, hur mycket &r fem plus fem...lika med?
Man far gérna samarbeta och beritta lite for kompisen hur man ténker
lite tyst sadar.

Edith skriver 10. Alma kikar pa hennes tavla.
Om man samarbetar far man forklara hur man tanker, upprepar Ca-
milla till gruppen.
Tio ténkte jag, sdger Edith till Alma.

Alma skriver ocksa 10.

I ovanstaende excerpt skriver Edith ner ett svar pa uppgiften som ldraren
ger till klassen och Alma tittar da till pa hennes tavla. Nar lararen upprepar
att ”’Om man samarbetar far man forklara hur man tanker” sidger Edith
snabbt ”Tio tdnkte jag” till Alma som skriver ner svaret. Edith ger hér inte
nagon egentlig forklaring till hur hon kom fram till svaret tio. ”Forkla-
ringen” dr hir detsamma som svaret och Alma far darfor inte veta hur Edith
har tankt. Om det beror pa att Edith tror att svaret dr forklaringen, om hon
inte vet hur hon kom fram till svaret, eller om hon inte har lust att forklara
for Alma ar svart att sdga. Oavsett orsak forekommer emellertid séllan
denna typ av uppgifter i klassen, ddr eleven ska motivera eller forklara sin
16sning. Nar de val gor det uttrycker sig ofta eleverna pa ett sitt som liknar
Ediths ovan.

Eleverna kan sédgas vara ovana vid att reflektera kring sina svar och
visa hur de tanker. Huvudsakligt fokus under matematiklektionerna fore-
faller istdllet vara att komma fram till ritt svar, framforallt vid genom-
gangar och vid arbete i matematikboken, men ocksa i manga smagrupps-
aktiviteter. Det kan ses i ljuset av fortsdttningen av situationen i ovansta-
ende excerpt. Nar eleverna har 16st uppgiften fragar namligen inte ldraren
eleverna hur de har kommit fram till sina svar, utan tittar istdllet pa deras
tavlor. "’Tio, tio, tio, bra!” sdger hon och ger dem sedan en ny uppgift.

Eleven besvarar undrande fragor kring matematik

Ett annat sétt som eleverna ses mota matematik pa i arskurs 1 dr genom att
besvara undrande fragor kring matematik fran sina klasskamrater. Fra-
gorna som besvaras i detta mote ar drligt undrande. Det innebar att eleven
som stéller fragan inte kan svaret, utan vill ha hjilp med att finna det. Ge-
nom att besvara fragan delar alltsa eleven med sig av sina kunskaper. Ne-
dan ges ett sdidant exempel dér eleverna spelar ett tdrningsspel som gér ut
pa att de ska Gva pa att addera det storsta talet med det minsta.
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Ak1Inf10: Addera tirningsprickar
Jag sétter mig hos Ida och Nathalie. Ida har svart att addera tarningarnas prickar
och fragar da och da Nathalie. Nathalie svarar da kort vad summan blir.

I ovanstadende excerpt har Ida svarigheter med att summera tirningarnas
prickar. Ibland klarar hon det sjdlv men i andra fall drojer det innan hon
kommer fram till svaret och da fragar hon Nathalie istédllet. Genom att Nat-
halie besvarar fragan skapas ett informerande moéte dér Ida far information
om vilken summa tirningarnas prickar ger. Nathalies svar hjidlper henne
vidare i spelet och ger dven Nathalie mdjlighet att kénna tilltro till sin for-
maga. Ida godtar hennes svar.

Informerande méten som det ovan dr emellertid sdllsynta i arskurs
1. Eleverna fragar vanligtvis lararen och inte sina klasskamrater om det &r
nagot som de inte forstar. Da och da férekommer emellertid denna typ av
moten i samband med gruppaktiviteter. Vad som dr utmérkande for dessa
moten &r att eleven som besvarar fragorna huvudsakligen delar med sig av
sina kunskaper och hjdlper pa sa vis sin klasskamrat. Pa det viset skiljer de
sig frdn moten dar eleverna besvarar kunskapskontrollerande fragor eller
uppdrag, som beskrivs ndrmare i kommande avsnitt. I de senare svarar inte
eleven i syfte att hjilpa fragestéllaren med svaret, utan for att visa upp sina
kunskaper i matematik.

Eleven besvarar kunskapskontrollerande fragor kring matematik

Eleven kan ocksa vara del i ett informerande méte med matematik genom
att svara pa kunskapskontrollerande fragor sdsom “Hur ménga stjarnor ser
du?” eller ”Vad éar det for siffra som saknas nu Rebecka?”, dir eleven be-
hoéver anvédnda sina kunskaper i matematik for att 16sa dem. Dessa fragor
har olika omfattning och kan i vissa fall ocksd formuleras som uppdrag,
sdsom “Jawad, stéll dig bredvid Lucas”. Fragorna &r vanligen slutna, vilket
innebdr att de har et korrekt svar, och diarmed kan besvaras ritt eller fel.
De forekommer ofta i matematikgenomgangar och stélls da av lararen.
Motet utmirks déa vanligen av att nya fragor stills, besvaras och bekréftas
tatt inpd varandra. Genom att besvara fragorna ges eleven mojlighet att
uttrycka och visa sina kunskaper i matematik och fa respons pa dessa fran
lararen. Samtidigt ges elevens klasskamrater mojlighet att ta del av den
matematik som uttrycks.

Nedan ges ett exempel pa ett informerande méte dér eleverna beva-
rar kunskapskontrollerande fragor under en genomgang som handlar om
raknesagor. Lararen har stillt upp sex plastnallar pa golvet framfor ele-
verna och beréttar att nallarna ar ute och gér i skogen och att en av dem gar
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bort sig. Eleverna far svara pa hur ménga som &r kvar och kommer fram
till att det dr fem. Sedan utspelar sig foljande situation.

Ak1Inf11: Mattespriket
- Hur skulle man kunna séga det pa mattespraket? Om de va sex nallar
fran borjan och sa var det en som gick ivdg. Hur méanga var de kvar da?
Hur kan man séiga det pa mattespraket? fragar Camilla [larare].
- Jagvet, sdger Nadja.
Nagra av eleverna racker upp handen och vill gérna svara, bland annat Jason som
ivrigt later ’Mm! Mm!”. Nadja fér ordet.
- Minus en, sidger Nadja.
- Javisst, minus en, sdger Camilla.
- Ah, da kan jag siga! Det ir lika, likadant med fem, séiger Jason.
- Javisst! Och da skriver man faktiskt sex forst, minus en, dr lika med
fem. [Hon skriver samtidigt upp operationen pa tavlan] Bra! Just sa.

I ovanstaende excerpt besvarar Nadja och Jason sina fragor korrekt och far
da positiv respons fran lararen i form av en muntlig bekréftelse ("Javisst”).
Det 4r en vanlig typ av respons som eleverna far vid korrekta svar, ibland
ocksa med en utvecklande forklaring. En annan typ av respons pa korrekta
svar ar att lararen bekrédftar genom ett positivt kroppssprak, exempelvis
genom att nicka, for att darefter ga vidare med genomgangen. Den positiva
responsen ger eleverna majlighet att stiarka sin tilltro till sitt kunnande
kring att skriva uttryck i matematik. Informationen som Nadja och Janson
mojliggor ockséd for deras klasskamrater att utveckla storre forstaelse for
hur operationen muntligt uttrycks pa “matematikspraket”. Har kopplas det
talade symbolspraket till det konkreta materialet (nallarna) och nér lararen
sedan skriver ner operationen far bade Nadja, Jason och deras klasskamra-
ter dessutom erfara operationen genom en tredje representationsform.

I ovanstaende excerpt var Nadja och Jason sjdlva villiga att besvara
fradgan men sa ar inte alltid fallet. Nédgot som ar speciellt med denna typ av
informerande m&ten med matematik dr ndmligen att eleverna ibland be-
svarar fragor for att de maste, efter att ha fatt fragor direkt riktade till sig.
Det ges ett exempel pa i nedanstadende excerpt dér plastnallarna aterigen
anvands. Hér har lararen precis stéllt fram tva gula nallar och ber sedan
Anna hjélpa henne.

Akl1Inf12: Lika minga blia nallar
- Hur ménga ska vi stilla upp for att det ska bli lika manga blaa nallar?
Kan du ordna det Anna? fragar Camilla [larare]. Fixar du det?
Anna kryper fram till burken med nallar och plockar upp tvé bla nallar som hon
stiller bredvid de gula.
- Nu ser ni att det dr lika ménga gula som det &r bla, eller hur? séger
Camilla ndr Anna é&r klar.
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I excerpten ovan far Anna en fraga riktad direkt till sig. Lararen undrar om
hon kan stilla upp lika manga bla nallar som det finns gula. Anna besvarar
uppgiften genom att plocka upp rétt antal bla nallar och stéller dem bredvid
de gula. Annas svar uttrycks héir inte muntligt utan enbart genom en hand-
ling. Hennes svar bekriftas darefter genom att lararen uttrycker att det nu
ar lika manga gula som bla nallar. Anna far i och med det tillfalle att kdinna
tilltro till sin formaga och kunskap kring begreppet ’lika manga”. Dessu-
tom far hennes klasskamrater majlighet att 6ka sin forstaelse for begreppet.
Lika manga synliggors har genom nallarna som Anna stiller fram och 1a-
rarens upprepning att det nu ar lika ménga gula som bla nallar fortydligar
kopplingen dn en géng.

Trots att det inte var Anna sjédlv som rackte upp handen for att svara
i ovanstdende excerpt, utan ldraren som valde att ge henne fragan, kunde
Anna besvara uppgiften. Sa ar dock inte alltid fallet. I vissa situationer sva-
rar eleven fel eller 1 andra situationer svarar inte eleven alls. Felaktiga svar
och ickesvar bemoéts pa andra sitt dn svar som ar korrekta, vilket ges ex-
empel pa nedan.

Ak1Inf13: Hur manga fler
- Hur manga fler bla nallar star det hér, Ludvig? fradgar Camilla [lérare].
- Fyra, sdger Ludvig.

Ludvig har inte svarat rétt. Camilla fortydligar:

- Det star ju fyra bla nallar, och tva gula, sdger Camilla och separera de
fyra bla nallarna sé det star tva och tva med lite mellanrum. S& hér var
det lika manga, sdger hon och visar pa paren med gula och bla. Hur
manga fler bla nallar har det kommit nu da? Ser du? fragar Camilla
Ludvig.

Ludvig svarar inte.

- Jagvet! Jag vet, sdger Jason.

Mira, som har réckt upp handen, far ordet istéllet:

- Tva, séger hon.

- Jagvisste det! uttrycker Jason.

- Tva, bekriftar Camilla, s det blir ju fyra da.

I ovanstaende excerpt svarar Ludvig fel pa fragan. Lararen forsoker da for-
tydliga for honom sa att han ska forsta vad hon &r ute efter, men dé svarar
inte Ludvig. Istéillet ger hon ordet vidare till Mira som svarar ritt. Lararen
bekriftar svaret och riktar sig i sin forklaring till Ludvig igen for att for-
tydliga att nallarna tillsammans &r fyra nér de blivit tva fler. Hon anvéander
da hans felaktiga svar, ”fyra”, for att forklara hans eventuella missuppfatt-
ning av fragan.

Genom att besvara kunskapskontrollerande fragor far eleverna ovan
mojlighet att visa sina kunskaper i matematik for lararen och sina klass-
kamrater. De far ocksa bekriftat vad de kan och inte kan. Samtidigt far de
klasskamrater som deltar i mdtet mojlighet att ta del av svaren och
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responsen som foljer, vilket kan bidra till 6kad forstaelse for det matema-
tiska innehall som behandlas for tillfallet.

Eleverna kan dven méta denna typ av fragor eller uppgifter i andra
situationer, exempelvis nir de spelar spel pa klassens smartboard. I dessa
sammanhang arbetar eleverna vanligen i grupper om tre till fyra och en
elev i taget besvarar fragorna eller uppdragen. Responsen som foljer efter
ratt eller fel svar ar tydlig da det signaleras av smartboarden med hjélp av
bade positiva och negativa ljud och symboler, sisom hejarop, en dyster
musikslinga, gréna och rdda bockar eller glada och ledsna gubbar. Respon-
sen forstirks ocksa emellanat av klasskamraterna, 4&ven om lararen uttryck-
ligen har sagt till eleverna att de exempelvis inte far skratta da en klass-
kamrat svarar fel.

Eleverna méter dven dessa fragor nér de arbetar individuellt i sina
matematikbocker, dar uppgifter som 72 + 3 =" eller ”Vilken &r kortast?”
besvaras skriftligt. Om eleverna tror sig kunna svaret skriver de ner det och
sedan dr det meningen att de ska fortsdtta med nédsta uppgift. Responsen
drojer oftast tills lararen senare rattar uppgifterna, men kan ibland ges di-
rekt ndr lararen gar forbi och tittar till arbetet. (Det innebér att eleverna
ibland kan behova gora om en hel sida eller mer ifall de har missuppfattat
uppgifterna eller raknat fel.) Om eleven inte kan svara finns det mojlighet
att be om hjalp, annars fortsatter uppldgget tills eleverna har raknat till den
”stoppsida” som giller for dagen eller tills lararen avbryter aktiviteten. Nar
lararen gor det brukar eleverna fa positiv respons for sitt arbete, vilken i
storre utstrackning fokuserar pa deras uppforande (god koncentration, bra
arbetsro och bra ljudnivd) &n pa deras ldrande i matematik.

Andra tillfallen da eleverna moter faktafragor ar vid matematiktest.
Vid dessa situationer ges ingen som helst respons i direkt anslutning till
ndr eleverna besvarar testets fragor. Lararen hjélper da enbart till med be-
gransad information som ror praktiska fragor kring testet och ingen hjélp
fran kamraterna tillats. Svaren ska dessutom hallas for eleverna sjidlva och
de far inte uttrycka dem hogt eller visa dem for varandra. Hela situationen
anpassas val for att folja de normer och regler som géller vid test. Bankar
dras isdr, parmar satts upp for att délja elevernas 16sningar, ingen far prata,
alla ska tinka sjdlva och en bla samtalsskylt som uttrycker “Helt tyst” sétts
upp vid tavlan. Nedan ges ett exempel fran en skriftlig testsituation, dir de
forsta fragorna dr huvudrakningsuppgifter som lararen ldser hogt for ele-
verna.

Ak1Inf14: Och du ska inte svara
Camilla [ldrare] ldser den forsta uppgiften:
- Sally dter tva vinbér och ett krusbédr. Hur ménga bér dter Sally sam-
manlagt?
Edin racker upp handen.
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- Och du ska inte svara, utan du ska skriva svaret i den forsta rutan, si-
ger Camilla till honom och upprepar sedan fragan. Hon véntar in ele-
verna ett tag och laser sedan nésta fraga.

]

Kl. 10.33 sdger Camilla ’Stopp”, &ven om Daniella och Robin inte &r klara. Hon
berdmmer eleverna for att de har 1atit alla fa ténka sjdlva.

Detta besvarande mote med matematik dr oerhort tillrattalagt. Eleverna har
manga regler att forhalla sig till och forvéntas visa sitt kunnande utan méj-
lighet att be om rad eller fortydliganden av fragorna. I ovanstaende excerpt
paminner lararen Edin om att han inte ska rdcka upp handen, utan skriva
ner sitt svar. Pa liknande vis ses lararen upprepa och pdminna om andra
regler och normer kring provsituationer: ”Schh! Vi ska lata varandra
tdnka”, ’Om man inte vet, kan man lata rutan vara tom eller skriva det man
tror”, ”N& Nadja. Lat Love ténka sjdlv.” Detta upprepande av regler kan
tyda pa att eleverna i arskurs 1 &nnu inte dr vana vid att besvara fragor i
denna typ av kontext, ddr de far mojlighet att visa upp sina kunskaper i
matematik utan att fa respons pa dem. Eleverna ges istdllet berom for att
de har f6ljt de normer och regler som finns kring provtillfallena, vilket ex-
emplifierades i ovanstdende excerpt.

Instruerande moten med matematik

Eleven 1 arskurs 1 kan dven ta sig an och uttrycka matematik genom att
instruera sina klasskamrater om saker som ror matematik. Det handlar om
att forklara hur en viss uppgift bor utforas, dar antingen uppgiften i sig ror
ett matematiskt innehall eller dér eleven anvinder matematiska begrepp
for att uttrycka hur den ska genomféras. Motet sker mellan eleven och
minst en person till och utfors alltid muntligt, ibland med stod av kropps-
sprak och anvéndande av foremal. Eleverna i arskurs 1 ses enbart instruera
sina klasskamrater kring matematik och inte sina ldrare.

Ett instruerande mote i1 arskurs 1 skapas da eleven instruerar en
klasskamrat kring rdtt och fel vid aktiviteter med koppling till matematik.
Vid en pagéende aktivitet upptiacker eleven att en klasskamrat genomfor
en uppgift pa ett felaktigt satt, uttrycker det och visar sedan hur han eller
hon ska gora istéllet. Det kan exempelvis handla om hur matematikuppgif-
ter ska 16sas. Detta mote med matematik beskrivs vidare i texten som fol-
jer.
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Eleven instruerar en klasskamrat kring ratt och fel vid
aktiviteter med koppling till matematik

I arskurs 1 sker instruerande méten dé eleven, utifrén en pagaende aktivitet
med koppling till matematik, uttrycker att en klasskamrat gor fel och visar
hur den bor utforas istéllet. Det kan ses i situationer dir eleverna arbetar
enskilt eller i smagrupper, men &r inte sa vanligt. Nedan ges ett exempel
fran ndr eleverna har eget arbete i matematikboken. Eleven Daniella har
precis fatt hjdlp av klasskamraten Rebecka med att rdkna pa fingrarna for
att rdkna ut en subtraktionsuppgift. Rebecka har nu fortsatt med sina egna
uppgifter och Alma ska ga vidare med sin ndsta uppgift.

AklInsl1: Subtraktion pa fingrarna
Alma provar sjélv. Samtidigt skojar hon med Daniella som sitter mittemot
och ocksé haller upp sina hénder. Sedan fortsdtter hon med uppgiften [6 —
3 =] och haller upp sex av sina fingrar och bdrjar ta bort, men av ndgon
anledning far hon tva kvar, sa hon skriver 2 i svarsfiltet.

N4, sdger Rebecka, som ser att hon skriver fel svar.
Hon visar om igen upp sex av sina fingrar for Alma, och visar hur man ska
gora genom att hon riknar hogt nér hon viker ner en i taget.

En, tva, tre. Det blir tre, sdger Rebecka.

I excerpten ovan ska Alma precis anvdnda den fingerrdkningsteknik som
Rebecka har visat henne. Hon verkar dock vara lite ofokuserad d& hon
forst passar pé att skoja lite med en annan klasskamrat (Daniella), innan
hon fortsétter rdkna. Alma atergar sedan till att forsoka 16sa uppgiften
”6 — 3 =" genom att ta hjélp av fingrarna, men kommer fram till fel svar.
Rebecka uppticker det och visar dnnu en gang med fingrarna hur hon ska
gora for att svaret ska bli ratt. Rebecka instruerar har Alma i vad som é&r
ratt och fel vad giller fingerrdkning kring subtraktion med ensiffriga tal.
Alma far ddrmed ater mojlighet att repetera den metoden. Rebeckas eget
initiativ att hjdlpa Daniella talar ocksa for att hon litar pa sin formaga att
kunna visa Alma hur hon I6ser uppgiften sé att svaret blir ratt.

Ytterligare nagot som ar vardefullt att framhélla utifrdn ovanstaende
situation &r att den hér typen av instruktioner mellan elever underlattas av
ett arbetsklimat i klassrummet dar det dr accepterat med tysta samtal under
individuell rdkning i matematikboken. I klassrummet uttrycks alltid den
accepterade ljudvolymen pa samtalen mellan eleverna med hjélp av skyltar
i blatt, gront eller gult. Blatt = ”Helt tyst. Vi later varandra tdnka”, gront =
”Lugn och ro. Vi pratar lagt om vi hjélper en kamrat™ och gult = ”Vanligt
samtal. Vi arbetar tillsammans i grupp”. Léraren fortydligar ocksd manga
ganger skyltarnas innebord genom att explicit uttrycka vilken samtalsvo-
lym som accepteras for tillfdllet samt hdnvisa till och peka pa den uppsatta
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skylten. Sadana forhallningsregler kan bidra till hur eleverna bemoéter
varandra.

Att instruera en klasskamrat, sdsom Rebecka gor i excerpten ovan,
kraver dessutom ett gott klassrumsklimat dér eleverna ar trygga med att de
gérna far hjélpa eller ta hjilp av varandra. I klassrummet finns det en skylt
ocksé for det uppsatt vid sidan av smartboarden, dér det star "Har lar vi
tillsammans. Vi fragar om det vi inte kan. Vi delar med oss av det vi kan.”
Léararen hanvisar ofta till skylten och uttrycker att den som redan kan det
som Ovas gérna far hjdlpa andra och att eleverna girna far be “béankkom-
pisen” om hjélp om de stéter pa uppgifter som de inte forstar.

Skapande mdéten med matematik

Eleven kan dven erfara matematik genom att vara del i ett skapande méte
med matematik i arskurs 1, vilket ocksa kunde ses i férskoleklassen. Sad-
ana moten kan ha sin utgangspunkt i tva olika handlingar. Den f6rsta inne-
bar att eleven pa eget initiativ skapar nagonting av material som finns till-
gingligt i omgivningen och anvénder sig i denna aktivitet av matematiska
begrepp, uttryck eller metoder, eleven skapar pd eget initiativ genom att
nyttja matematik. Eleverna kan ses dgna sig at denna typ av méten mellan
planerade aktiviteter eller under tiden ordinarie undervisning pagér, genom
att dgna sig at annat dn det som de har fatt 1 uppgift att géra. Den andra
utgdngspunkten innebér istéllet att eleven skapar utifrén en uppgift som
tilldelas av ldraren, vilken kan ha mer eller mindre fasta ramar. Sddana
uppgifter forekommer bade under genomgangar och under smagruppsak-
tiviteter, och bendmns hér eleven skapar utifrdan ett uppdrag genom att
nyttja matematik. Oavsett om det skapande motet har sin utgangspunkt i
att eleven skapar pa eget initiativ, eller om eleven skapar utifran en uppgift,
inkluderar métet att eleven anvénder sig av eller uttrycker matematik pa
olika sétt.

Skapande méten i arskurs 1 i denna studie innefattar alltid ndgon typ
av konkret material, som en eller flera elever interagerar med. Eleven kan
arbeta med och exempelvis reflektera Gver former, likheter och olikheter,
antal och monster (bade innehallande former och siffror). Eleven kan dven
anvinda sig av matematiska begrepp for att beskriva det de sjdlva gor samt
testa olika tillvidgagéngssitt.
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Eleven skapar p8 eget initiativ genom att nyttja
matematik

Ett sétt for eleven att delta i skapande méten med matematik ar alltsa ge-
nom att skapa nagonting pa eget initiativ genom att nyttja matematik, ex-
empelvis ett monster. Nedan ges ett exempel pé det ifrdn en situation dér
eleverna har fatt i uppgift att ta reda pa antalet plastfordon som finns i en
burk men eleven gor istédllet ndgonting annat.

AK1S1: Jag gjorde ett monster

Love kommer fram till mig.
Sofie, jag gjorde ett monster, sdger han och visar fyra lok som han
stallt upp bredvid varann. Jag gjorde bla, gul, bla, gul, fortsétter han.
Ja titta ett monster, siger jag.

Love har i denna situation anvéant platsfordonen till att skapa monster istal-
let for att rdkna dem. Han har f6rst sorterat ut loken ur burken, som inne-
haller olika sorters plastfordon, och dérefter valt ut tva farger som ingar i
monstret. Detta plockmaterial har tydligt inspirerat honom till att bade sor-
tera och skapa monster.

Ovanstaende mote med matematik gérs mojligt i och med att ele-
verna ibland far friare tyglar” pd matematiklektionerna, da de arbetar pa
olika stationer och i grupprum dér ldraren inte alltid dr nérvarande. Dessa
egeninitierade skapande moten avbryts ndmligen nédr ldraren kommer
forbi, och riktar fokus tillbaka pa den uppgift som eleverna egentligen
skulle ha arbetat med. Det exemplifieras i excerpten nedan, dar ett par ele-
ver dgnar sig at andra matematiska aktiviteter 4n det som de egentligen ska
gora.

AKk182: Ni kanske stiller upp alla forst?
Under tiden har andra halvan av deras grupp suttit vid ett annat bord med plast-
fordonen och sorterat dem efter sort; bilar, flygplan, brandbilar, lok och batar
for sig.
Camilla [ldrare] kommer in och fragar om de har ridknat fordonen.

Nej, sdger eleverna lite tyst och tittar ner.

Ok, ni kanske stéller upp alla forst? foreslar Camilla.

Mm, sdger de.
Camilla gér ivdg igen, men Michael och Nadja riknar inte. De fortsétter att
sortera och byter ocksa fordon med varandra.

I ovanstaende excerpt blir Michael och Nadja avbrutna i sitt sorterande nér
lararen kommer in och fragar om de har genomfort den uppgift som det
egentligt var tankt att de skulle goéra, ndmligen att rdkna fordonen. Eleverna
blir snabbt medvetna om att de inte har 16st uppgiften én, och verkar kénna
sig pdkomna, utifrén deras sitt att titta ner och inte méta lararens blick.
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Léararens forslag, att de “kanske stiller upp alla forst”, verkar darfor tas
emot med ldttnad. Trots avsldjandet valjer emellertid eleverna att fortsdtta
med sin egen aktivitet nér lararen har gatt ut ur rummet igen. De dr mycket
engagerade i sitt sorterande och pratar livligt med varandra, och har i métet
mojlighet att 6va pa sina kunskaper kring sortering utifrdn en egenskap,
har utifran fordonstyp.

Eget intresse for skapande matematik ges (ndstan) inget utrymme i
arskurs 1. I de uppgifter som eleverna far forvéntas de fokusera pa det 4m-
nesinnehéll som géller for aktiviteten, och fors darfor tillbaka in pa det
sparet om de dgnar sig 4t annan matematik.

Eleven skapar utifr8n ett uppdrag genom att nyttja
matematik

En annan vég in i skapande moten med matematik dr da eleven tar sig an
ett uppdrag som innefattar att skapa med hjdlp av matematik. Eleven kan
utfora uppgiften sjilv eller tillsammans med en eller flera klasskamrater.
Nedan ges ett exempel ifran en smagruppsaktivitet dér eleverna har fatt i
uppgift att skapa monster med plastnallar for att sedan fraga klasskamra-
terna om de kan se monstret.

AK1S3: Nallemonster

Edin, Lucas och Nathalie kommer in for att goéra nallemdnster istéllet. Lucas
borjar gora ett monster. Han sétter upp varannan rod och varannan bla och av-
slutar med en rod. Nathalie tar sjdlv pé sig rollen som gissare” och stéller kor-
rekt dit en bla, d&ven om Edin séger att han vet svaret.

I ovanstaende excerpt ses forst Lucas borja med att skapa ett monster. Han
vaxlar mellan att stdlla upp roda och bla nallar. Nar han &r klar dr det klass-
kamraternas tur att gissa monstret, och Nathalie gissar ritt, ’bla”. Edin ut-
trycker att han ocksa kan svaret, men Nathalie hinner fore.

I detta skapande moéte far Lucas mojlighet att reflektera Gver mons-
ter, vad det dr och innebér, vilket monster han vill gora och vilka nallar han
da ska plocka upp ur burken. Lucas visar hér att han har nédvéandiga kun-
skaper om monster for att klara denna uppgift. Nar Nathalies gissning
stimmer 6verens med den tanke Lucas hade kring nésta nalle bekréftar de
pa sitt och vis varandras kunskaper kring monster. Situationen bidrar till
att bade Lucas och Nathalie far mojlighet att kdnna tillit till sin formaga.
Dessutom far Edin, som ocksé ar en del av moétet, mojlighet att oka sina
kunskaper kring monster, &ven om han uttrycker att han ocksé kan svaret.

Denna typ av uppdrag kan ocksé ses i helklassituationer, &ven om
det ar ovanligare 4n nér eleverna arbetar i smagrupper. I nedanstdende ex-
cerpt har Edin precis fatt jobbet som ”stddare” och har i uppdrag att fa
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ordning pa alla tal (fran 0—10), som hans klasskamrater representerar med
hjdlp av talkort mot brostet, sa att de star pa ritt plats i talraden.

AKk1S84: "Nippriga siffror”

Camilla [lérare] delar ut talen till eleverna och séger at dem att halla dem mot
brostet. Darefter sétter hon pa musiken, och laten ”Nippriga siffror”, dér en dam
sjunger om talen i talraden och i vilken ordning de kommer. Eleverna gar runt
i klassrummet med sitt tal mot brdstet och stannar till nér ”stddaren” kommer
forbi och leder dem till rdtt plats. Camilla hjélper till att ”stdda”, eftersom laten
ar ritt kort och alla talen ska vara pé plats nér den &r slut. Edin gér forst och
hidmtar nollan, medan Camilla hdmtar ettan. Sedan hdmtar Edin 2, Camilla 3,
Edin 4, Camilla 5, Edin 6, Camilla 7 och 8 och Edin 9 och 10. De hinner precis
innan damen pa CD:n sjunger att alla &r pa rétt plats. Eleverna star nu pa en rad
fran vénster till hoger fran 0-10.

I ovanstdende excerpt far Edin i uppdrag att ordna tal i ritt ordningsfoljd.
Han borjar korrekt med noll och arbetar sig uppét. Lararen hjalper honom
for att skynda pa arbetet. De samarbetar genom att placera ut vartannat tal
och skapar har en tallinje. Mot slutet nar det borjar bli ont om tid himtar
lararen tva tal. Det uppfattar Edin och hdmtar tva tal han ocksa.

I detta skapande moéte med matematik visar Edin sina kunskaper om
i vilken ordning talen har i talraden, fran vénster till hoger. Han visar ocksa
att han snabbt kan urskilja siffersymbolerna fran varandra nar han letar ef-
ter ett specifikt tal. Under tiden féar deltagande klasskamrater mdjlighet att
uppleva talraden bade i skift och i ord. De skrivna talsymbolerna syns tyd-
ligt pa deras magar och damen pa CD-skivan sjunger samtidigt i vilken
ordning siffrorna ska vara och uttalar da rakneorden.

Undersokande moten med matematik

I arskurs 1 kan eleven ocksa méta matematik genom att vara del i ett un-
dersokande mote. Dessa kan sédgas starta pa tva olika sétt, antingen pa ele-
vens eget initiativ, eller ocksa via ett uppdrag som eleven har tagit sig an
att 16sa.

Det forsta séttet innebar att eleven sjdlv visar intresse for att under-
soka sin omgivning med hjidlp av matematik, och bendmns héir eleven
skapar pad eget initiativ. De undersokande moéten som skapas utifran ele-
vens eget intresse att undersoka sker under tiden planerade aktiviteter pa-
gar eller mellan det att andra tillrdttalagda uppgifter genomfors. Det kan
exempelvis vara situationer dér ett material, exempelvis plockmaterial, av-
sett for att Ova ett visst matematikinnehall, lockar till undersdkande med
fokus pa annan matematik. Eget intresse for att undersoka kan ocksa
skapas i interaktion med andra elever, med eller utan material, exempelvis
da eleverna jamfor vem som har kommit langst i matematikboken.
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Det andra sittet innebér istédllet att motet skapas utifran ett uppdrag
eller en uppgift som eleven tar sig an att 16sa. Dessa undersdkande moten
ar forhallandevis vanliga i arskurs 1 och kan vara mer eller mindre omfat-
tande. Exempelvis kan det innebéra att eleven besvarar en uppgift fran 1a-
raren vid en genomgang vid tavlan eller ocksa att eleven 16ser ett givet
uppdrag tillsammans med sina klasskamrater i smagrupper.

Eleven underséker p8 eget initiativ med hjélp av
matematik

Ett sdtt att delta i unders6kande mdten med matematik for eleverna i érs-
kurs 1 dr genom att av eget intresse att undersdka nagot i omgivningen. I
nedanstadende excerpt ger jag ett sidant exempel dér tre elever spelar ett
spel dar de ska avgdra vems kort som har hogst tal. Eleverna har spelat ett
tag och Alice har nu fatt slut pa sina kort, vilket innebér att hon har forlorat.

AK1U1: Vem har flest kort?

Efter ett tag tar Alice kort slut och hon tittar pa nir Nathalie och Zemar spelar.
Ingen av dem hinner fa slut pa sina kort, men nér lektionen &r slut och eleverna
ska pa lunch kommer de fram till att Zemar har flest kort kvar. Det tar de reda
pé genom att lagga hogarna bredvid varandras och jamfora. Zemars ar hogst.

Det undersokande motet ovan skapas i och med att eleverna vill ta reda pa
vem som har vunnit spelet som de spelar under matematiklektionen. For
att undersoka det véljer eleverna att jamfora sina korthogar. Alice korthog
ar slut, sé hon ar inte med och jimfor sin, men Nathalie och Zemar lagger
sina hogar bredvid varandra. Det visar sig da att Zemars dr hogre, vilket
innebdr att han har flest kort.

I detta méte bidrar materialet (talkorten) samt lektionsinnehallet (att
spela ett spel diar den som vinner dr den som har flest kort kvar) till att det
undersdkande moétet dger rum. Eleverna ér nyfikna pa vem som vann och
kommer pa att de kan jamfora hogarna for att ta reda pa det, dar hogst hojd
innebdr flest kort. Eleverna visar hér prov pa att kunna fora logiska reso-
nemang och att jamfora. De lagger hogarna intill varandra och tittar pa
hojdskillnaden. Ingen av dem motsdger sig metoden, varfor de tycks vara
Overens om att resultatet stimmer.

Situationer som den i excerpten ovan bidrar till att eleverna far mo;j-
lighet att pa egen hand komma fram till och testa sina I6sningar pa problem
som framkommer. Emellertid ar tillfallen for undersokande pa eget ini-
tiativ sdllsynta under matematiklektionerna. Innehallet &r tillrattalagt, med
tydlig information om vad som ska genomfdras i varje moment. De under-
s6kande moten som skapas utifran elevens eget intresse att undersoka sker
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darfor mellan det att ldrarplanerade aktiviteter genomfors, som i excerpten
ovan, eller ocksé parallellt med dessa, ibland i smyg.

Eleven underséker utifrdn ett uppdrag med hjélp av
matematik

Undersokande moten kan ockséd skapas utifran ett tilldelat uppdrag som
eleven tar sig an. Ett exempel pa ett saidant mote ges i nedanstaende excerpt
dér eleverna arbetar med matematik i smagrupper. Uppdraget som eleverna
har fatt har gér ut pa att ta reda pa hur méanga plastnallar som finns i en
burk, och Nathalie och Alice hjélps at med det.

AKk1U2: Om vi ér pa arton...
Nathalie och Alice sitter bredvid varandra med nalleburken framfor sig. De har
héllt ut alla nallar och Nathalie har rédknat de rdda och grona och kommit fram till
att det finns sex av den ena och sex av den andra firgen. Alice har samtidigt
raknat de gula och blé nallarna och kommit fram till att det ar atta gula och tio
bla.

- Attaplus tio det blir arton, siger Nathalie.

- Ja, séger Alice.

- Arton...och sen sa blir det...sex plus sex, det blir tolv. Och sen sa blir

det tjugooo..., sdger Nathalie och drdjer med sitt svar.

- Om vi dr pa arton, och vi har tolv till, sdger Alice.

- Dablir det typ...sdger Nathalie.

- Vinta, séger Alice, som verkar ténka efter.

- Dablir det tjugooo... sidger Nathalie och tanker lite till.

- Det blir trettio, sdger Alice.

- Trettio? sdger Nathalie.

- Ja, det blir trettio, sdger Alice.

- Trettio nallar, sédger Nathalie.

- Det ar trettio nallar, sdger Alice till Lucas som sitter bredvid dem.

I ovanstaende excerpt har eleverna i uppdrag att underséka hur ménga nal-
lar som finns i nalleburken. Det finns flera olika sétt att ta reda pa det. Det
enklaste sdttet hade kanske varit att ta upp en nalle i taget fran burken och
rikna dem tills alla hade tagit slut. Nathalie och Alice véljer dock en annan
strategi. De delar upp uppdraget, och riaknar forst en farg i taget, Nathalie
de roda och grona, och Alice de gula och bla. Darefter summerar de antalen
med varandra.

I detta undersdkande moéte anvander sig eleverna av matematik pa
flera olika sétt. De sorterar nallarna efter farg, anvénder sig av rakneramsan
for att ta reda pa hur manga nallar som finns av varje farg och nyttjar ad-
dition med bade ensiffriga och tvasiffriga tal for att summera antalet nallar.
Samtidigt ses ett gott samarbete, dér flickorna delar upp arbetet och litar
pa varandras svar och utrdkningar. I det slutliga summerandet som inte &r
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helt enkelt for en forstaklassare hjilps de at. Nathalie borjar summera men
har svart att komma fram till det slutliga antalet. Felicia uttrycker hur hon
tanker sig operationen: ”Om vi dr pa arton, och vi har tolv till”. Efter tyst
huvudrdkning kommer hon fram till att det dr “trettio”. Nathalie verkar
vara ndjd med svaret och meddelar det vidare till Lucas som sitter bredvid.
Flickornas bekréftande svar till varandra under hela uppdraget ger dem
mojlighet att vaga tro pa sin forméga att klara berdkningar av detta slag.

Undersokande uppdrag av denna typ, som &r relativt 6ppna i hur de
kan 16sas, ger eleverna mojlighet att sjdlva reflektera 6ver strategier och
anvianda matematik pa olika sitt, &ven om det som i ovanstdende exempel,
bara finns ett korrekt svar.

Iakttagande mdéten med matematik

Ett annat sitt for eleven att mota matematik pa i arskurs 1 kan vara genom
att iaktta ndr andra personer, exempelvis klasskamrater och ldrare, ut-
trycker sig kring och presenterar matematik pa olika sétt. Att eleven iakttar
ar vanligt forekommande vid genomgangar och lektionssammanfattningar,
men kan ocksé ses vid gruppuppgifter. Eleven tar i dessa sammanhang del
av matematiken genom att lyssna till muntlig information och instruktioner
som manga ganger ocksa kompletteras av skrift- och kroppssprak samt fy-
siska artefakter, vilket ger eleven mojlighet att ocksa iaktta visuellt. I iakt-
tagande moten med matematik far eleven alltsa tillfalle att utdka sina kun-
skaper genom det som sdgs och gors av andra.

Elevens iakttagande i dessa moten kan antingen ségas vara egenini-
tierat, vilket innebér att eleven sjdlv véljer att vara tyst och iaktta i situat-
ioner dér det egentligen finns mojlighet att bidra med exempelvis egna tan-
kar, svar och kommentarer. Denna iakttagande handling har jag valt att
bendmna iakttar pd eget initiativ vid aktiviteter med matematikinnehall.
Elevens iakttagande kan ocksa sdgas vara initierat av omgivningens for-
véantningar. I dessa situationer dr normen att eleven inte ska uttrycka sig
utan snarare iaktta tills han eller hon far ordet eller tills aktiviteten 6vergér
i en annan dar det dr mer accepterat att eleven uttrycker sig. Denna iaktta-
gande handling har jag valt att bendmna iakttar utifran andras forvint-
ningar vid aktiviteter med matematikinnehdll. Bada handlingarna beskrivs
vidare i texten som foljer, med exempel himtade fran empirin.
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Eleven iakttar p§ eget initiativ vid aktiviteter med
matematikinnehll

I vissa situationer, vanligen i genomgangar men ocksa i smagruppaktivite-
ter, ses emellanat eleverna i arskurs 1 sitta tysta och iaktta det som hander.
Detta trots att de uppmuntras till att aktivt medverka genom att till exempel
delta i diskussioner, bidra med egna idéer eller foresla 16sningar pa olika
uppgifter som rér matematik. Eleven dr, genom att handla pa detta sétt, del
i ett iakttagande mote med matematik dar det finns mojlighet att ta del av
matematik som uttrycks av andra. Denna handling ar vanligt forekom-
mande d& lararen stiller fragor som ar riktade till hela klassen. Det ar da
frivilligt att svara och eleven véljer att inte ricka upp handen. Nedan ges
ett sddant exempel, dér lararen Camilla vid en genomgang i halvklass har
paborjat ett monster med hjdlp av sma plastnallar i olika farger. Hon vill
att eleverna ska fortsétta monstret.

AklIal: Firg pa niista nalle?
- Vad ska det vara for farg pa nallen som ska vara har? fragar Ca-
milla, och pekar.
Alla elever utom Esther, Teodor och Ludvig racker upp handen.
- Gron, siger Rebecka.
- Gron ja, sdger Camilla.

I excerpten stéller ldraren en fraga som éar riktad till hela elevgruppen, och
i princip alla elever racker upp handen for att svara. Tre elever véljer dock
att inte rdcka upp handen och kan ddrmed ségas iaktta pa eget initiativ. De
far i motet mojlighet att ta del av svaret som Rebecka ger och féar dven
mojlighet till 6kad forstaelse for monster, men uttrycker inte sjdlva nagon
matematik. Situationen blir dven ett iakttagande méte for eleverna som har
rackt upp handen utan att ha fatt maojlighet att svara eftersom en annan elev
har tilldelats ordet. Sddana iakttagande md&ten beskrivs vidare i1 nésta
stycke.

Eleven iakttar utifr8n andras férvédntningar vid aktiviteter
med matematikinneh4ll

Vid flera tillfdllen under matematiklektionerna far eleverna i arskurs 1 in-
formation och instruktioner i helklass, sdsom vid genomgéngar eller lekt-
ionssammanfattningar, och forvéntas da vara tysta och iaktta. Dessa moten
kan ske medan lararen beréttar eller forklarar ndgot men ocksa vid tillfallen
da klasskamrater har fatt i uppgift att svara pa fragor eller utfora uppdrag
infor elevgruppen. Aven vid smagruppsaktiviteter kan dessa moten fore-
komma, exempelvis da eleverna spelar spel som kraver att de iakttar nér
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det inte dr deras tur, men ocksa i situationer dir klasskamrater uttrycker att
de vill 16sa gemensamma matematikuppgift pa egen hand.

Vid dessa mdten ges eleverna inte mojlighet att sjdlva arbeta med
och uttrycka matematik men kan ta del av den matematik som lérare eller
klasskamrater uttrycker. Informationen uttrycks antingen enbart muntligt
eller ocksa med stod av andra uttrycksformer, sdsom skrift, bilder, foremal
och kroppssprak. Nedan ges ett exempel pa en genomgang dir eleverna
forvéntas vara tysta och iaktta medan lararen informerar dem om i vilken
ordning de ska genomfora sina uppgifter under dagens matematiklektion.

Akl1Ia2: Man borjar pa sidan nittioatta
Camilla [ldrare] gér sen och stéller sig vid den lilla whiteboardtavlan dér
nedanstiende information finns uppskriven:

1. [Bild pa matematikboken] s. 98-101
2. >s.98
3. [Bild pa siffermasken]

Hon pekar pa respektive punkt pé tavlan samtidigt som hon pratar.
Man borJ ar pa sidan nittioatta och jobbar till sidan hundraett,
kan ni tdnka er?! Sen efter det om man blir fardig sa gr man
tillbaka och gor férdigt sidor. Och skulle man vara fardig med
allting, alla oklippta sidor i boken och s, da tar man sin siffer-
mask. Ok? Ar det nan friga? Edin?
Vad ska man gora hdr? undrar Edin som redan har slagit upp
sin mattebok.
Da kommer jag till dig Edin, sédger Camilla. Varsdgoda och
borja nu, sdger hon sen till resten av klassen.

Medan ldraren informerar dr det underforstatt att eleverna ska vara tysta
och iaktta. I och med att eleverna ocksa f6ljer den normen genom att handla
pa detta vis, skapas ett iakttagande méte med matematik som eleverna del-
tar i. De fér i detta mote mojlighet att ta del av den matematik som ldraren
uttrycker i sin genomgang i relation till en uppskriven arbetsordning. Ar-
betsordningen synliggdrs dels genom numreringen 1-3, dels genom struk-
turen uppifran och ner som lararen pekar pa samtidigt som hon forklarar
muntligt. Eleverna har dven majlighet att fa 6kad forstaelse for de tva tal
som lédraren har skrivit upp pa whiteboarden (98 och 101) och som anger
vilka sidor eleverna ska arbeta med. Detta eftersom hon muntligt uttrycker
rakneorden samtidigt som hon pekar pa respektive tal. Det iakttagande mo-
tet fortsdtter tills ldraren avslutar det genom att hon stéller en fraga som
bjuder in eleverna till att bidra med egna tankar och reflektioner. Det &r
forst da som Edin kommer till tals. Hans fraga ror emellertid inte arbets-
ordningen utan uppgifterna i matematikboken. Nér lararen uppfattar att det
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inte finns négra andra fragor kring lektionens innehéll ber hon eleverna att
paborja arbetet i matematikboken.

Eleverna forvéntas ocksa iaktta da klasskamrater har i uppdrag att
svara pa fragor eller genomfor uppgifter infor elevgruppen. Nedan ges ett
sddant exempel. Lararen Camilla har hér instruerat eleverna i att stilla sig
pa ett sétt som gor att de nu star pa tva rader, mittemot varandra.

Akl1Ia3: Sta pa rad
I den ena raden stir Camilla langst ut. Hon fragar Edin hur manga det &r som
star i den raden.
- Fem, sdger Edin.
- Hur manga dr de pé den sidan, Zemar? fragar Camilla sen och pe-
kar pa den motsatta raden.
- Fem, sidger Edin snabbt.
- Zemar? siger Camilla igen och kommenterar inte Edins svar.
- Fem, sdger Zemar.
- Bra, vet ni vad? Det &r lika mdnga hér, som det dr pa den sidan,
eller hur? sédger Camilla och pekar samtidigt pa den ena och den
andra raden.

I ovanstaende excerpt uttrycker ldraren Camilla implicit vilka handlingar
som &r och inte dr onskvdrda hos eleverna vid genomgangen. Hon stéller
fragor riktade direkt till tva elever, Edin och Zemar, och hennes sitt att ge
positiv respons ndr de svarar pa sina fragor visar att de har handlat pa ett
korrekt sdtt. Nar Edin ddremot svarar pa Zemars fraga ignoreras hans svar
och fragan riktas dn en gang till Zemar, vilket kan tolkas som att Edins
handling inte &r lampligt i det hdar sammanhanget. Sddana handlingar fran
lararen foreskriver vilka elevhandlingar som ar 6nskvarda och icke 6nsk-
virda i den aktuella genomgangen. Att iaktta forefaller hér vara den kor-
rekta handlingen for elever som inte har ordet. Sidana handlingar fran 1a-
rarens sida skapar pa sikt normer kring hur eleverna bor handla vid lik-
nande situationer framover. I denna typ av situation forvéntas alltsa ele-
verna iaktta istillet for att aktivt uttrycka sig fritt och svara pa fragorna. I
och med det ges enbart eleverna mojlighet att ta del av ldrarens och klass-
kamraternas information om matematiken i genomgangen, som i detta fall
fokuserar pa antal och begreppet lika méanga.

I situationen ovan forvintas eleverna iaktta medan deras ldrare och
tva klasskamrater informerar. Det dr dock inte bara da fysiska personer gor
det som eleven i arskurs 1 forvéntas iaktta, utan ocksa nér digitala resurser
anvinds 1 undervisningen for att informera och instruera kring matematik.
Vid dessa tillfillen anvidnds klassrummets smartboard och informationen
och instruktionerna kommer ifrdn det liromedel i matematik som eleverna
arbetar med. Det kan exempelvis vara bildstod i form av uppslag frén lar-
oboken som ldraren anvander for att tydliggdra ett nytt innehall men ocksa
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filmer som visar eleverna matematiska regler och sétt att tdnka kring ma-
tematik. Precis som nér ldraren eller en elev pratar i en genomgang ar det
onskvirda beteendet hos eleverna att de enbart iakttar och inte sjdlva ut-
trycker sig, vilket papekas explicit genom hyschande fran ldraren om de
anda pratar. I nedanstaende excerpt ger jag ett sdidant exempel. Har fér ele-
verna information om addition av tiotal och ental med hjilp av en film som
visas pa smartboarden dir en beréttarrost forklarar samtidigt som exempel
ges 1 form av animeringar.

Ak1Ia4: Tiotal och ental
En ny bild visas, dir 20 faglar syns i tva trad. [Tio faglar i varje trid.]
Tjugo, sdger Jason.
Schh! hyschar Camilla [lérare].
Tre faglar till kommer flygande och sitter sig i buskarna till hdger om traden.
- Tjugotre, sdger Jason.
Schhhh!!! hyschar Camilla igen.
Tva tiotal, och tre ental, sdger berdttarrosten. Tjugo plus tre, det &r
tjugotre. [Uttrycket 20 + 3 = 23 visas samtidigt pa skiarmen.]

Utifran ovanstaende excerpt kan slutsatsen dras att det 6nskvérda beteen-
det inte 4r att uttrycka sig kring den matematik som blir synlig pa skdrmen,
utan att vara tyst och iaktta. Lararen Camilla hyschar Jason bade en och
tva ganger nir han korrekt adderar och uttrycker antalet faglar som syns pa
smartboarden. Hér &r det beréttarrosten som ensam har ordet och arbets-
delningen d4r om mojligt dnnu tydligare hér én i forra exemplet nér inform-
ationen kom fran larare och elever. I det fallet ignorerade enbart ldraren
elevens inldgg. En forklaring skulle kunna vara att det dr svarare att pausa,
backa och upprepa det som sigs vid ett filmklipp dn da en fysiskt nérva-
rande person informerar. Viktig information kan ddrmed l4tt passera om
nagon avbryter beréttarrsten. Normen att iaktta verkar oundvikligen vara
oerhort stark medan eleverna informeras via ett filmklipp. Nar ldraren vid
ett liknande tillfdlle pausar en film och upprepar en matematikuppgift som
berittarrdsten just har uttryckt blir det tydligt att den forut forvantade iakt-
tagande handlingen under filmen far ge plats at mer aktiva handlingar fran
elevernas sida. Under pagaende filmklipp forviantas emellertid eleven att
iaktta och ges da mojlighet att ta del av den matematik som beskrivs dar
med ord, symboler och bilder. I ovanstaende exempel ges eleverna mojlig-
het till 6kad forstaelse for ental och tiotal samt hur dessa kan kopplas till
varandra.
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Fragestéllande méten med matematik

Elever i arskurs 1 kan ocksa ses stélla fragor kring matematik, dar antingen
fragan i sig har ett matematiskt innehall eller dar fragan stélls utifran en
situation dir matematik behandlas. I och med det skapar eleven, i interakt-
ion med den som besvarar fragan, ett fragestidllande méte med matematik.
Motet kan innefatta bade elever, larare och material, och utvecklas pa
skilda sétt beroende pa om det &r en elev eller en ldrare som besvarar fra-
gan. Detta bidrar ocksa till att motet ger skilda mojligheter for eleven att
utveckla sitt kunnande i matematik.

Fragorna som eleverna stéller dr av olika slag och stills av olika an-
ledning, &ven om malet att {4 ett svar dr detsamma. I rskurs 1 kan tre olika
sdtt att stdlla fragor pa urskiljas. Eleven kan stdlla bekrdftelsefragor kring
matematik, vilket innebér att eleven redan har en uppfattning om vad som
ar svaret, men stiller fragan for att fa informationen bekriftad av nagon
annan. Eleven kan ocksa stdlla undrande fragor kring matematik, vilket
innebdr att eleven stiller fragan for att han eller hon faktiskt inte vet svaret,
utan dr verkligt intresserad av att fa reda pa det. Ett tredje satt &r att eleven
stdller foljdfrdagor kring matematik, vilket innebér att eleven utgar ifran
innehéllet som diskuteras eller behandlas for tillfdllet och stiller fragor
kring det for att fa storre forstaelse. I avsnitten nedan beskriver jag ovansta-
ende handlingar i fragestdllande méten med matematik mer ingdende med
exempel himtade fran empirin.

Eleven stéller bekréftelsefrdgor kring matematik

Ett sdtt for eleven att 6ppna upp ett fragestdllande mote med matematik ar
genom att stilla bekraftelsefragor till larare eller klasskamrater. Eleven har
da redan en uppfattning om svaret pa fragan men fragar dnda for att for-
sdkra sig om att det stimmer. Nedan ges ett exempel pa denna handling,
dir Ludvig under en matematiklektion reflekterar dver ”pengardkning”.
Han och tva klasskamrater spelar ”Monsterspelet”, ett tirningsspel dar tar-
ningen visar hur manga kronor de far plocka ur en skal med mynt.

AK1F1: ”Pengarikning”

- Men horredu Michael, visst riknar man inte s& hir pa pengar: en, tva, tre,
fyra, sdger Ludvig och pekar samtidigt pa sina tva tiokronor och tva enkro-
nor. Det gjorde jag en géng, ndr jag var fem ar. Och nu ar jag sex, fortsdtter
han och da vet jag att det hér é&r tio, tio, en, en.

Michael nickar lite forstrott och fortsitter att summera hur manga kronor var och

en har.
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Ludvig visar i ovanstadende excerpt hur han menar att pengar inte ska rak-
nas samman. Han gor det genom att peka pa mynten en och en och rikna
”en, tva, tre, fyra”, och vill fa det bekréftat av Michael. Ludvig stiller inte
fragan for att han vill ha hjdlp med hur han egentligen borde rikna. Han
fortsétter nimligen med att uttrycka att han vet hur de ska rdknas nu nér
han &r sex &r. Séttet att hanvisa tillbaka till vad han trodde nér han var fem
ar visar pa att han d4r medveten om att han har lart sig ndgot om “pengarak-
ning” nu nér han ar dldre. Trots det ger hans inledande “Visst...” en liten
vink om att han dnda ar en aning osdker och vill fa informationen bekraf-
tad. Michael ger honom den bekréftelsen, om 4n i form av en l4tt huvud-
nickning, och Ludvigs kunnande kring att radkna med mynt intygas. Fragan
ger honom pa det viset mdjlighet att starka tilltron till sin forméga.

I ovanstadende exempel var informationen i elevens bekriftelsefraga
korrekt, men ibland kan eleven ha fel i sina antaganden, som i nedansta-
ende excerpt, diar Alma precis har 16st en uppgift i sin matematikbok, och
nu ska ga vidare till nésta uppgift.

AK1F2: Tva hir med?
Alma skriver en fyra i rutan och kommer sen till nista uppgift. Hon tittar
lite pa den.
- Ska jag ta bort tva har med? fragar hon Rebecka.
- N4, sdger Rebecka, och haller upp sex fingrar igen. Nu ska du
ta bort tre, sdger hon och visar.

I excerpten ovan har Alma just 16st en uppgift pa ett visst sdtt och fragar
sedan sin klasskamrat Rebecka om dven nista uppgift ska 16sas samma
sdtt. Rebecka nekar och forklarar déarefter hur hon ska gora istéllet. Har
bidrar alltsd Almas bekréftelsefraga, trots att den innehdller felaktig in-
formation, inte bara till att hon undviker att svara fel pa uppgiften utan
ocksa till att hon far mojlighet att utvidga sin forstaelse kring rakneoperat-
ionen. Pa liknande sétt kan bekraftelsefragor dven i andra situationer bidra
till att elevers missuppfattningar kring matematik uppdagas och reds ut ge-
nom de svar som erhalls.

Eleven stéller undrande frgor kring matematik

Ett annat sétt som eleven ses 6ppna upp ett fragestdllande mote med mate-
matik pa dr genom att stélla undrande fragor kring matematik. Fragan stélls
for att eleven faktiskt inte vet svaret, utan vill eller behover ta reda pa det
for att exempelvis 16sa en matematikuppgift. Nedan ges ett sddant exem-
pel, dir eleverna arbetar individuellt i sina matematikbdcker. Uppgifterna
som de jobbar med handlar om ménster och gér ut pa att titta pa en bild
som 4r ritad pa ett rutnit, och sedan kopiera den till ett tomt rutnét bredvid
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det andra. Bilderna bestar av olika geometriska figurer som satts ihop sa
att de forestiller exempelvis ett hus, en bil och sa vidare.

AK1F3: Kopiera bilder
Sedan ska Anna kopiera en annan bild.

- Det ar sa svart! uttrycker hon. Hur ska man gora? fragar hon

mig.

- Fraga Camilla [ldrare], sdger jag, och Anna rdcker upp handen.
Camilla kommer strax till henne och Anna upprepar fragan. Camilla si-
ger da att Anna kan borja med de réda fyrkanterna sé kanske det blir
lattare.

I excerpten ovan uttrycker Anna att uppgiften ar svar och fragar mig hur
man ska gora. Till skillnad fran fragor som stills i bekrédftande syfte ut-
trycker Anna hér ingen egen idé om hur hon ska ta sig an uppgiften. Hon
racker upp handen och upprepar sedan fragan till sin larare. Lararen hjalper
Anna med att paborja uppgiften genom att bryta ner den och ge forslag pa
hur hon kan bérja. Genom att stilla undrande fragor pa detta och liknande
vis far eleverna mojlighet att utoka sin forstaelse for den matematik som
de arbetar med for tillfallet.

Eleven stéller féljdfrdgor kring matematik

En annan handling som startar upp ett fragestdllande moéte ar nér eleven
stéller fragor for att battre forstd det som en ldrare eller klasskamrat just
har visat, informerat eller instruerat om, kopplat till matematik. Genom
fragan skapas ett mote med matematik utifran det som eleven undrar ver,
dir matematiken som behandlas forklaras tydligare, vilket kan ses 1 fol-
jande excerpt. Har haller lararen Camilla en genomgéng utifran ett uppslag
fran matematikboken som syns pa smartboarden. Tva mycket detaljrika
bilder finns pa uppslaget, som bada forestiller ssmma kok med ett uppdu-
kat frukostbord. Bilderna skiljer sig dock &t pa detaljniva. Den ena bilden
forestéller koket fore och den andra efter att frukosten itits.

AK1F4: Vad ir fiirre?

- Da skulle jag vilja friga sa hiir di. Ar det ndn som ser ninting som det
finns férre av pa den hér bilden [pekar pa den vénstra bilden], &n pa den
dér? [pekar pa den hogra] Néanting som det finns fdrre av, upprepar Ca-
milla.

- Vadir farre? fragar Edin.

- Farre ja, det 4r motsatsen till fler, sdger Camilla. Vad finns det farre av,
Nathalie?

- Fjédrar, sdger Nathalie som har rickt upp handen.

- Fjédrar. For hur méanga fjadrar finns det hir? fragar Camilla och pekar pa
den hogra bilden.
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- Tva, sdger Axel.

- Tvéja. Och pa den hér sidan, Robin, hur manga fjédrar finns det har?
- Noll, siger Robin.

- Noll, och det dr férre an tva, sdger Camilla.

I och med att Edin uttrycker sin undran 6ver begreppet “farre” far han maj-
lighet att utoka sin forstaelse for det. Lararen forklarar att det &r motsatsen
till fler och i det efterféljande samtalet, dar hans klasskamrater ingéar, far
han ytterligare mdjlighet att utoka sin forstaelse. Lararen fortydligar be-
greppet dels muntligt, dels genom att hianvisa till bilden pa smartboarden.
Genom att stélla foljdfragor ges eleven alltsa mojlighet till att fa 6kad for-
staelse for det innehall som behandlas i den aktuella situationen. Dessutom
har klasskamraterna som deltar i métet majlighet att ta del av matematiken
som uppmarksammas.

Vid smagruppsarbete kan dven klasskamrater ses besvara foljdfra-
gor, vilket ges exempel pa i excerpten nedan. Klassen har hir matteverk-
stad, vilket innebar att de arbetar i smagrupper med matematik vid olika
”stationer”. Vid en “’station” turas eleverna om att vara expediter och kun-
der i en latsasaffar. Fyra elever ingar i nedanstaende excerpt.

AK1F5: Far man inte pengar tillbaka?
Edin [kund] handlar flera varor. Leon [expedit] stiller upp dem pa banken,
medan Nathalie [ocksa expedit] summerar varorna hogt. Hon tar en vara i
taget och adderar priset till det forra.

- Tjugoatta, sdger hon nér hon &r klar.
Edin rdknar pengarna i sin skal och ldgger upp jdmna 28 kronor.

- Far man inte pengar tillbaka? undrar Anna [ocksa kund] som star

bredvid.
- Jo, om man betalar for mycket, sdger Nathalie.
- Om man betalar mer kan man fa tillbaka lite, fortsitter Leon.

I ovanstaende excerpt dir Edin 4r kund har klasskamraten Anna statt bred-
vid och iakttagit. Nar Edin betalar undrar hon om han inte ska fa pengar
tillbaka? Anna tdnker sannolikt pa véxel. Tidigare under samma lektion
har ndmligen andra elever fatt pengar tillbaka nédr de har handlat. Anna
verkar dock utgé ifran att sa alltid &r fallet. Genom sin foljdfraga far hon
dock tva forklaringar till varfor Edin inte far pengar tillbaka vid detta kop.
Nathalie uttrycker att pengar kan ges tillbaka om man betalar for mycket”,
och Leon fortydligar att ”om man betalar mer kan man fa tillbaka lite”.
Anna far hér, till foljd av sin fraga, mdjlighet att vidga sin kunskap kring
vaxling, varfor kunden ibland far och ibland inte far pengar tillbaka vid ett
kop.

Sammanfattningsvis kan dessa moten med matematik, dér eleverna
stéller foljdfragor, bidra till att utveckla elevernas forstaelse for matematik
som de sjélva vill eller behover veta mer om i den aktuella situationen.
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10. Matematikverksamheter i
forskoleklassen och arskurs 1

Utifran de resultat som den empirinira analysen av elevers moten med ma-
tematik bidragit till gjordes en fordjupad analys med hjdlp av teoretiska
begrepp hiamtade fran verksamhetsteorin. I detta kapitel presenteras resul-
taten fran denna analys. Ett huvudantagande inom verksamhetsteorin ar att
olika verksamheter byggs upp av handlingar som utférs av de manniskor
som ingar i den. Vidare anses handlingarna fargas av verksamheten, vilket
bidrar till en 6msesidig paverkan som hela tiden aterskapar och fordndrar
den (Engestrom, 1987; Leontiev, 1986). Genom att analysera elevers ma-
tematikhandlingar och den kontext i vilka de utfors, finns dirmed mojlig-
het att skapa en djupare forstaelse for elevers moten med matematik i for-
skoleklass och arskurs 1.

Foreliggande kapitel bestar av tre 6vergripande avsnitt dar resultaten
av min verksamhetsteoretiska analys presenteras: ett for forskoleklassen,
ett for arskurs 1 samt ett dir dessa resultat jamfors. I de tva forsta avsnitten
aterfinns de matematikverksamheter som jag har urskilt i den teoretiska
analysen. Varje verksamhet presenteras utifrdn subjektets handlingar,
vilka artefakter som anvénds i verksamheten, objektet for verksamheten,
gemenskapen, arbetsdelningen och vilka regler som finns i de olika verk-
samheterna. Darefter argumenterar jag for vilket mojligt larande i matema-
tik, 1 form av matematiska formagor, som verksamheten erbjuder. Ut-
gangspunkten dr nedanstdende modell (se figur 9), vilken ocksa presente-
rades 1 kapitel 3. Hér dr den emellertid kompletterad med Engestroms
(1987) verksamhetsteoretiska begrepp for respektive nod.
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Figur 9

Modell for en matematikverksamhet, kompletterad med verksamhetsteoretiska
begrepp i fet stil

Artefakter
Representations-/
uttrycksformer i
matematik

ﬂk

Resultat

Subjekt Objekt  ——» p5jligt larande

Eleven Matematik i matematik
v
: =
Regler Gemenskap Arbetsdelning
Soc;alafporr]mer, Klasskamrater/larare, Genomgangar/samlingar,
regler ror nur klassrumsklimat grupparbete, individuellt

matematik ska goras arbete, fri lek

Kommentar. Verksamhetsteoretiska begrepp i fet stil hamtade fran Learning by
expanding: An activity-theoretical approach to developmental research (s. 78),
av Y. Engestrom, 1987, Helsingfors universitet (min dverséttning i figuren).

Kapitlet avslutas med att matematikverksamheterna i férskoleklassen och
arskurs 1 jamfors. Har lyfter jag ockséa fram nagra poanger som kan vara
av betydelse for elevernas mojligheter till larande i matematik. I tabell 7
nedan presenteras en sammanstédllning av de matematikverksamheter,
i forskoleklassen och arskurs 1, som den verksamhetsteoretiska analysen
resulterat i.
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Tabell 7

Matematikverksamheter i forskoleklassen och drskurs 1

Forskoleklass Arskurs 1
En begreppsévande matematik- En begrepps- och metodévande
verksamhet matematikverksamhet

En provande 16sningsorienterande  En fokuserad 16sningsoriente-

matematikverksamhet rande matematikverksamhet
En fritt utforskande matematik- En parallellt utforskande
verksamhet matematikverksamhet

Matematikverksamheter i forskoleklassen

Tre olika matematikverksamheter kunde urskiljas i forskoleklassen: en be-
greppsovande matematikverksamhet, en prévande losningsorienterande
matematikverksamhet samt en fritt utforskande matematikverksamhet. Ne-
dan presenteras de i varsitt avsnitt.

En begreppsévande matematikverksamhet

I den begreppsovande matematikverksamheten ovar eleverna pa och visar
vad de kan kring olika matematiskt innehall med fokus pa matematiska
begrepp. Spréakliga artefakter har en framtrddande plats och eleverna dgnar
sig t att framforallt muntligt besvara fragor som stills av lararen. Huvud-
sakligen dgnar sig eleverna at att ge svar som kan relateras till deras kun-
skaper om olika matematiska begrepp kopplade till tal, geometriska objekt
och monster. Eleverna dgnar sig ocksa at att ta del av information som 1a-
rare och klasskamrater delar med sig av.

I verksamheten arbetar lirare och elever tillsammans i vad som kan
beskrivas som ett positivt, stottande klimat. I helklassituationer informerar
lararen och visar pa exempel, sammanfattar innehall, stiller fragor och ger
uppgifter. Lararen foljer ocksa upp svar och ger kort feedback samt forde-
lar ordet. Eleverna dgnar sig at att lyssna och ta del av innehallet samt be-
svara och genomfora tilldelade fragor och uppgifter. Vid individuellt ar-
bete stéller ldararen fragor och ger eleverna uppgifter samt foljer upp och
ger feedback medan eleverna forvéntas besvara och utfora dem. Eftersom
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det inte forekommer ndgot samarbete mellan eleverna i verksamheten sker
inte nadgon arbetsdelning mellan eleverna.

I verksamheten finns regler i form av sociala normer om att sitta still
pa sin plats och racka upp handen f6r att svara men ocksa om att uppmaérk-
samt ta del av innehéllet ndr ndgon annan har ordet. I borjan av ldsaret finns
en storre acceptans fran lararen for att eleverna pratar fritt, medan ldraren
ar mer konsekvent med att reglerna efterfoljs mot ldsarets slut. Att svara
ratt pa fragor och uppgifter ar en annan norm i verksamheten. Beroende pa
om lédraren riktar fradgorna eller uppgifterna till specifika elever eller inte,
finns det ett visst utrymme for handlingsfrihet for eleverna vad giller att
besvara/utfora dem eller inte. Nar det 4r mojligt véljer vissa elever att tyst
invénta sina klasskamraters svar, medan andra riacker upp handen for att
svara, dven om de inte behover.

Sammanfattningsvis, erbjuder den begreppsévande matematikverk-
samheten eleverna att sjdlva uttrycka matematik genom att 6va pa olika
matematiska begrepp, bade skriftligt och muntligt, men ocksa att erfara
matematik genom att uppméarksamma det som andra uttrycker i verksam-
heten. Huvudsakligen ges eleverna mdjlighet att utveckla sin begreppsliga
forméga i verksamheten, i relation till exempelvis tal och tals anvindning,
monster och geometriska objekt.

En prévande l6sningsorienterande matematikverksamhet

I den proévande 16sningsorienterande matematikverksamheten 16ser ele-
verna tilldelade uppgifter med stdd av konkret material, ofta i samsprak
med varandra. Uppgifterna dr inte uttalat matematikfokuserade men ger pa
ett lekfullt sétt eleverna mojlighet att erfara matematik utifran eget intresse,
ndr de provar sig fram till en 16sning. Det kan exempelvis handla om att
eleverna uppmarksammar antal, storleksférhallanden och egenskaper hos
objekt.

I verksamheten ar det framforallt sma grupper av elever som arbetar
tillsammans. Léraren forekommer i verksamheten, men i periferin. Ele-
verna visar stort intresse, smapratar med varandra och hjélps at under ar-
betets gang. Stimningen 4r tillitande pé sé vis att eleverna kan uttrycka
sina egna tankar och idéer och far ofta vara kreativa i sina 16sningar, dven
om uppgiften star i fokus. Lararen tilldelar eleverna uppgifter, instruerar
kring vad som ska goras och fordelar arbetet mellan eleverna. Lararen fol-
jer ocksa upp uppgifterna och ger eleverna feedback. Eleverna dgnar sig at
att 10sa uppgifterna med hjélp av det material de har tillgang till, ofta till-
sammans med varandra och utan hjélp av lararen. De delar dven upp ge-
mensamt arbete mellan sig.
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Vidare omfattas verksamheten av regler i form av sociala normer
om att eleverna forvantas arbeta aktivt med och 16sa tilldelade uppgifter
samt samarbeta kring gemensamma uppgifter. Det forekommer ocksa nor-
mer om att eleverna bor folja de instruktioner som ldraren har uppgett,
vilka beskriver vad eleverna ska gora, men inte hur de ska gora.

Sammanfattningsvis, erbjuder den provande 16sningsorienterande
matematikverksamheten eleverna att vara aktiva genom att testa olika till-
vigagangssatt for att 10sa tilldelade uppgifter, resonera kring sina val och
kommunicera matematik med sin omgivning. Eleverna ges dairmed mgj-
lighet att utveckla sin kommunikationsférmaga i relation till olika mate-
matiska fenomen som de uppméarksammar under 16sningsprocessen, men
ocksa sin formaga att féra och f6lja olika matematiska resonemang.

En fritt utforskande matematikverksamhet

I den utforskande matematikverksamheten viljer eleverna sjdlva vilka ak-
tiviteter de engagerar sig i, och det finns inga krav pa att genomfora dem
pa ett visst sétt. De undersoker hur olika matematiska fenomen och objekt
hanger samman, stéller intresserade fragor och soker, argumenterar for och
beskriver 16sningar pa problem (som de ofta sjédlva identifierar). Eleverna
utgér vanligen fran fysiska artefakter som finns i omgivningen, exempelvis
konkret material, for att utforska, antingen pa egen hand eller tillsammans
med varandra. De anvédnder ocksa sprakliga artefakter, huvudsakligen i
form av talat sprak, ofta i kombination med kroppssprak, for att resonera
och kommunicera med varandra infor och under sitt utforskande samt for
att dela med sig av sina insikter.

Verksamheten kénnetecknas av ett trivsamt och positivt klimat, dar
eleverna samarbetar och utbyter information med varandra. Eleverna &r
aktiva och viljer sjdlva vad de vill gora, manga génger i samsprak med
varandra. Eleverna delar ocksa sjdlva upp arbetet mellan sig nar de samar-
betar. Lararen befinner sig vanligen lite i periferin men ser till att arbetet
flyter pa och stottar om eleverna ber om hjalp. Emellanat deltar ldraren
aktivt 1 aktiviteterna, och bidrar dd med egna tankar och foreslar 16sningar
pa problem.

Verksamheten styrs av fa regler och kan dérfor beskrivas som rela-
tivt fri, &ven om det forekommer grundldggande sociala normer om att ha
en vanlig ton, dela med sig och att lata de som vill f4 vara med.

Sammanfattningsvis erbjuder den fritt utforskande matematikverk-
samheten eleverna att sjdlva vara aktiva och utforska matematik pa egen
hand pa olika satt. Den mojliggor en utveckling av flera olika matematiska
formégor beroende pa vad eleverna viljer att engagera sig i. I forgrunden
finns emellertid kommunikationsférmaga, resonemangsformaga och

173



10. Matematikverksamheter i forskoleklassen och darskurs 1

problemlésningsformaga, som eleverna ges mojlighet att utveckla i relat-
ion till exempelvis geometriska objekt, monster, méatning, tal och tals an-
vandning.

Matematikverksamheter i arskurs 1

I foljande tre avsnitt presenteras de tre matematikverksamheter som urskil-
des i arskurs 1: en begrepps- och metodévande matematikverksamhet, en
fokuserad losningsorienterande matematikverksamhet samt en parallellt
utforskande matematikverksamhet.

En begrepps- och metodévande matematikverksamhet

I en begrepps- och metodévande matematikverksamhet 6var eleverna pa
matematiska begrepp och olika metoder genom att muntligt eller skriftligt
besvara fragor och uppgifter individuellt men ocksd genom att ta del av
information fran lérare och svar frén sina klasskamrater. Framforallt foku-
seras kunskaper om tal och tals relationer i verksamheten, liksom hur olika
berdkningar kan genomforas.

I verksamheten ges mycket begransat utrymme for egna idéer, spon-
tana samtal och gemensamma diskussioner kring matematik. Det dr vanli-
gen mycket lugnt och tyst i klassrummet. Lararen har stort talutrymme i
helklassituationer och informerar, visar pa exempel, sammanfattar, stiller
fragor och tilldelar uppgifter. Lararen foljer ocksd upp svar och ger kort
feedback samt fordelar ordet mellan eleverna. Eleverna dgnar sig &t att
lyssna och ta del av information och instruktioner samt besvara fragor och
utfora uppgifter. I samband med individuellt arbete visar ldraren inled-
ningsvis vilka uppgifter eleverna ska arbeta med, ger instruktioner om
vilka metoder som ska anvidndas och gar sedan runt i klassrummet och
hjdlper eleverna dir det behovs (ej vid testsituationer) medan eleverna pa
egen hand arbetar med uppgifterna.

I verksamheten finns flertalet regler som styr eleverna att hélla sig
till det matematiska innehall som behandlas for tillfdllet samt att anvénda
angivna tillvigagangssitt och metoder. Det finns ocksa en tydlig norm om
att fragor som stélls och uppgifter som ges kring matematik bor besvaras
och utforas korrekt. Vidare forekommer sociala normer om att sitta pa sin
plats och racka upp handen for att i ordet, vilket ldraren dr mycket konse-
kvent med. Dessutom forvintas eleverna dels delta aktivt i aktiviteterna
genom att besvara fragor och utfora uppgifter nar de uppmanas till det, dels
vara tysta och uppmarksamt ta del av innehall som klasskamrater eller 14-
rare uttrycker nér de forvéntas gora det. Eleverna kan emellertid i viss mén
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vilja hur de deltar i aktiviteterna beroende pa om lararen riktar sina fragor
och uppgifter till specifika elever eller inte. Nar ldararen stéller fragor till
hela elevgruppen racker vissa elever upp handen, 4ven om de inte behover,
medan andra istéllet avvaktar och tar del av sina klasskamraters svar. Yt-
terligare sociala normer i verksamheten blir synliga i samband med indivi-
duella, skriftliga uppgifter. De foreskriver att eleverna bor efterstrava att
komma framat med och slutfora tilldelade uppgifter s& fort som mojligt,
men ocksé att de bor begriansa sina samtal och inte stdra varandra. Lag
samtalston forordas vid skriftligt individuellt arbete och inga som helst
samtal far forekomma vid skriftig individuell kunskapsredovisning.

Sammanfattningsvis erbjuder den begrepps- och metodévande ma-
tematikverksamheten eleverna att uttrycka och bearbeta matematik pa egen
hand genom att Gva pa olika metoder och begrepp, men ocksa att erfara
matematik genom att uppmirksamma det som andra sdger och gor. Verk-
samheten ger huvudsakligen eleverna mdjlighet att utveckla begreppslig
forméga och metod- och berdkningsforméga i relation till exempelvis tal
och tals anviandning och geometriska objekt.

En fokuserad l6sningsorienterande matematikverksamhet

I den fokuserade losningsorienterande matematikverksamheten arbetar
eleverna med konkret material och specifika matematiska metoder for att
16sa tilldelade uppgifter, huvudsakligen tillsammans. Uppgifterna har ett
tydligt matematikfokus och eleverna trinar pa sdrskilda metoder. Samti-
digt ges eleverna mojlighet att kommunicera med varandra och ddrmed 6va
upp sin formaga att anvdnda termer och begrepp som ér relaterade till det
matematiska innehallet. I verksamheten nyttjas alltid konkret material men
ocksa bilder och skriftliga symboler. Eleverna utgéar ifran dem nér de arbe-
tar med och 16ser uppgifterna men anvander dem ocksa som stéd nér de
muntligt kommunicerar och samarbetar med varandra.

Verksamheten kdnnetecknas av smagruppsarbete med ett gott ar-
betsklimat, dér eleverna ar intresserade och ménga ganger hjilps &t och
samarbetar nir uppgifterna lampar sig for det. Emellertid ses ibland ett
visst matt av konkurrens mellan eleverna, vilket visar sig i att de ifragasét-
ter varandras kunskaper. I verksamheten instruerar lararen om hur uppgif-
ten ska utforas och vilka matematiska metoder och begrepp som ska an-
vandas och fokuseras. Lararen delar ocksa in eleverna i grupper samt foljer
upp resultat och ger feedback nar aktiviteterna avslutats. Eleverna genom-
for och 16ser uppgifterna med hjélp av de material de har att tillgé och ge-
nom att ta hjdlp av varandra. Lararen befinner sig under tiden i periferin
men tittar da och da till elevernas arbete for att se hur det fortloper.
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Verksamheten omfattas vidare av regler i form av sociala normer
som foreskriver att eleverna forvéintas arbeta aktivt med och 16sa tilldelade
uppgifter samt hjélpas at med gemensamma uppgifter. Det finns &ven mer
uttalade regler kring férhallningssitt gentemot varandra, som lararen péta-
lar muntligt. Dessutom forekommer normer i verksamheten som innefattar
att eleverna bor fokusera pa aktuellt matematiskt innehall, anvinda de ma-
tematiska metoder som lararen angett infor uppgiften och att komma fram
till ett rimligt svar.

Sammanfattningsvis erbjuder den fokuserade 16sningsorienterande
matematikverksamheten eleverna att aktivt, tillsammans, utveckla forsta-
else for och anvinda olika matematiska begrepp och metoder genom att
16sa tilldelade uppgifter. Verksamheten mojliggor for eleverna att utveckla
olika matematiska formagor, huvudsakligen kommunikationsférmaga och
metod- och berdkningsféormaga i forhallande till exempelvis tal och tals
anviandning och monster, men i viss méan ocksa begreppslig formaga i for-
héllande till det aktuella matematiska innehallet.

En parallellt utforskande matematikverksamhet

I en parallellt utforskande matematikverksamhet dgnar sig eleverna at att
utforska matematik vid sidan av den ordinarie undervisningen. Eleverna
utforskar i den héar verksamheten matematik péa eget initiativ och pa skilda
sdtt. Deras fokus ligger huvudsakligen inte i att finna rétt svar utan pa att
uppticka, urskilja och beskriva matematik for sin omgivning, samt att fa
veta mer om matematik. Nar eleverna utforskar i smagrupper utgar de van-
ligen fran nagot konkret material som de samarbetar kring samtidigt som
de muntligt resonerar och diskuterar med varandra. I helklassituationer tar
eleverna istéllet fasta pa detaljer i lararens beskrivningar, som de sedan
stéller fragor eller for fram sina tankar kring.

Verksamheten utgdrs ofta av nagra fa elever, vanligen tva, och kéin-
netecknas av en positiv stimning och ett gott samtalsklimat. Eleverna &r
motiverade, nyfikna och intresserade av den matematik de véljer att enga-
gera sig i. Huvudsakligen utforskar de matematik tillsammans med
varandra utan ldrarens inblandning och bestimmer sjdlva hur det ska ga
till. I helklassituationer kan emellertid lararen vara del i verksamheten ge-
nom att besvara elevernas fragor eller beméta deras inldgg.

I verksamheten finns inga tydliga regler for utforskandet i sig. Det
sker pa elevernas egna villkor, utan krav pa specifika matematiska metoder
eller innehall. Daremot begrinsas verksamheten av regler som innefattar
att eleverna egentligen forvintas fokusera pa den ordinarie undervisning-
ens innehall och uppgifter. Det innebér att utforskandet kan paga sa lange
det inte "upptédcks”, och visar sig i att eleverna manga ganger utforskar i
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smyg”, och avbryter sitt utforskande nér ldraren kommer forbi. Det visar
sig ocksa 1 att matematiska idéer eller resonemang som eleverna for fram i
helklassammanhang inte fér lika stort utrymme om de inte fokuserar pa det
matematiska innehdll som behandlas i den ordinarie undervisningen.

Sammanfattningsvis erbjuder den parallellt utforskande matematik-
verksamheten eleverna att sjdlva vara aktiva och utforska matematik i sin
omgivning. Eleverna ges mojlighet att utveckla flera matematiska for-
magor, i huvudsak férmaga att kommunicera och fora resonemang, men
ocksé problemldsningsforméga. Detta i relation till exempelvis tal och tals
anviandning, métning och monster.

Likheter och skillnader mellan matematik-
verksamheterna i forskoleklassen och arskurs 1

I ovanstaende resultatredovisning framgér att de olika matematikverksam-
heterna som urskilts 1 forskoleklassen och arskurs 1 i studien ger eleverna
mojlighet att utveckla olika kunskaper i matematik. Forutsattningarna i re-
spektive verksambhet, i form av artefakter, gemenskap, arbetsdelning och
regler, paverkar vilka matematikhandlingar som dr mdjliga, och ddrmed
ocksé vad eleven ges mojlighet att ldra. I tabell 8 nedan presenteras en
sammanstillning av matematikverksamheterna i forskoleklassen och ars-
kurs 1.

Studeras tabellen kan bade likheter och skillnader mellan matema-
tikverksamheterna i forskoleklassen och arskurs 1 ses. En likhet som kan
lyftas &r att det forekommer en Gvande, en 16sningsorienterande och en
utforskande matematikverksamhet i bada skolformerna. Jimfors dessa
sinsemellan framgér det att artefakterna och arbetsdelningen for motsva-
rande matematikverksamhet &r likartade i de bada skolformerna. Exempel-
vis nyttjar eleverna sprakliga artefakter i de bada 6vande matematikverk-
samheterna for att besvara fragor och ta del av information fran larare och
klasskamrater, och i de bada 16sningsorienterande matematikverksamhet-
erna nyttjar eleverna fysiska och sprakliga artefakter for att 16sa tilldelade
problem.

En skillnad som diaremot framgar av tabellen dr att det laggs storre
vikt vid sdrskilt matematiskt innehall och korrekta matematiska metoder i
matematikverksamheterna i rskurs 1 &n i forskoleklassen. Det kan exem-
pelvis ses om regler och arbetsdelning i verksamheterna i de bada skolfor-
merna jamfors. Matematiska metoder och 16sningsstrategier har en tydlig
plats i arskurs 1 medan eleverna i férskoleklassen huvudsakligen &r fria att
sjdlva bestimma vilken matematik de fokuserar pa och vilka metoder de
anvénder.
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I tabell 8 ovan framtréder ocksa en annan skillnad om matematikverksam-
heterna inom varje skolform jamfors. Om vi exempelvis gar fran den be-
grepps- och metodévande matematikverksamheten i arskurs 1, via den fo-
kuserade 16sningsorienterande, till den parallellt utforskande, okar elever-
nas valmojligheter. De ges storre mojlighet att nyttja flera olika artefakter
och att samarbeta med varandra i den utforskande matematikverksamheten
dn i den 6vande, samtidigt som verksamheten inte &r lika reglerad vad gél-
ler vilken matematik som ska vara i fokus. Eleverna ges med andra ord
mojlighet att i storre utstrackning sjilva vélja vad de arbetar med och hur
de gor det i den utforskande matematikverksamheten. Forskoleklassens
matematikverksamheter f6ljer samma monster, dven om valfriheten 0kar
betydligt redan vid en forflyttning fran den 6vande till den 16sningsorien-
terande matematikverksamheten eftersom elevernas samtal da inte ldngre
regleras.

Jamforelserna ovan kan sammanfattas i nedanstdende modell (se fi-
gur 10). I modellen aterfinns de olika matematikverksamheterna i forsko-
leklassen och arskurs 1 samt en vagrat och en lodrét pil. Den vagréta pilen
representerar en rorelse mot en mer formell matematikverksamhet medan
den lodrita pilen visar en rorelse mot 6kad handlingsfrihet for varje verk-
samhet uppét i figuren. I det féljande kommer jag att utga fran denna mo-
dell for att jamfora verksamheterna.

Figur 10
Modell som illustrerar en rirelse mot en mer formell matematikverksamhet dt

hoger i modellen samt en rirelse mot en dkad handlingsfrihet for eleverna i
matematikverksamheterna uppdt i modellen.

Forskoleklass Arskurs 1

En fritt utforskande matematik- | En parallellt utforskande

T verksamhet matematikverksamhet

>

% En prévande l6sningsoriente- En fokuserad l6sningsoriente-
@h rande matematikverksamhet rande matematikverksamhet

g_.

o En begreppsdvande matematik- | En begrepps- och metodévande

verksamhet matematikverksamhet

I

Formell matematik
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Ser vi till den vagrata pilen i modellen ovan blir det tydligt att matematik-
verksamheterna i forskoleklassen har mindre fokus pa formell matematik
dn de 1 arskurs 1. I resultaten framkommer att undervisningen i forskole-
klassen huvudsakligen utgar fran elevernas intresse och utforskande lek
medan den 1 arskurs 1 dr mer forutbestimd utifrdn kursplanens mal och
innehéll. Matematikundervisningen kan alltsa sdgas vara mindre formell i
forskoleklassen &n i arskurs 1. I forskoleklassen ges eleverna mojlighet att
undersdka och uppticka matematik medan eleverna i arskurs 1 framforallt
Ovar pa matematik. Denna skillnad framtrdder i olika utstrackning i de
olika verksamheterna. Den visar sig i den 6vande verksamheten genom att
eleverna i forskoleklassen, till skillnad mot i arskurs 1, inte behover halla
sig till det matematiska innehallet i samma utstrackning och att matema-
tiska metoder inte fokuseras. Detta aterkommer i den 16sningsorienterande
matematikverksamheten. I denna verksamhet far eleverna i forskoleklas-
sen testa sig fram och erfara matematik som de sjdlva intresserar sig for. I
arskurs 1 arbetar eleverna istédllet med uppgifter kring ett specifikt mate-
matiskt innehall for att 6va péd olika matematiska metoder och begrepp.
Vad giller den utforskande matematikverksamheten som aterfinns i de
bada skolformerna och som fokuserar pé elevernas eget utforskande, visar
sig skillnaden i att verksamheten dr begrdnsad i arskurs 1. Utforskandet
genomfors dar manga ganger i smyg medan fritt utforskande uppmuntras
och ges stort utrymme i forskoleklassen.

Studeras istdllet matematikverksamheterna inom respektive skol-
form, det vill sdga utifran den lodréita pilen 1 modellen, blir det synligt att
de erbjuder eleverna olika handlingsmdjligheter. Elevernas matematik-
handlingar &r mer styrda i de 6vande matematikverksamheterna dn i de
andra verksamheterna. Handlingsfriheten okar for varje verksamhet uppat
i modellen. Dock ska modellen inte tolkas som att de verksamheter som ar
placerade bredvid varandra erbjuder eleverna samma handlingsfrihet.
Handlingsfriheten &r storre i forskoleklassen. Eleverna har dar stérre moj-
lighet att sjdlva vélja vad de arbetar med och hur de arbetar med matema-
tikrelaterade uppgifter.

De olika matematikverksamheterna erbjuder vidare eleverna i for-
skoleklassen och arskurs 1 att utveckla flera olika matematiska formagor,
i huvudsak de som kan ses 1 figur 11 nedan.
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Figur 11

Sammanstdllning av de matematiska formdagor som eleverna huvudsakligen ges
mojlighet att utveckla i de olika matematikverksamheterna i forskoleklassen och
arskurs 1

F-klass Begreppsévande matematik- Begreppslig formaga
verksamhet
Provande l6sningsorienterande Kommunikationsférmaga
matematikverksamhet Resonemangsformaga
Fritt utforskande matematik- Kommunikationsférmaga
verksamhet Resonemangsformaga

Problemlésningsformaga

Ak1 Begrepps- och metoddvande Begreppslig formaga
matematikverksamhet Metod- och berdkningsférmaga
Fokuserad lésningsorienterande Kommunikationsférmaga
matematikverksamhet Metod- och berdkningsférmaga

Begreppslig formaga

Parallellt utforskande matematik-  Kommunikationsformaga
verksamhet Resonemangsférmaga
Problemlésningsformaga

I resultatet framgar att eleverna i forskoleklassen ges mojlighet att i huvud-
sak utveckla begreppslig formaga, kommunikationsforméga, resone-
mangsforméga och problemlosningsformaga, vilket synliggors i figuren
ovan. Det dr ocksa dessa matematiska forméagor som kan urskiljas i laro-
planens tredje del, dir forskoleklassens undervisningsuppdrag skrivs fram
(Skolverket, 2019a). I arskurs 1 ges eleverna, forutom dessa formégor,
dven mojlighet att utveckla metod- och berdkningsformaga, vilket ligger
helt i linje med de matematiska formagor som fors fram i kursplanen for
matematik (Skolverket, 2019a). Metod- och berdkningsformaga ligger
alltsé inte i forgrunden i forskoleklassens matematikverksamheter medan
den gor det i tva av tre verksamheter i arskurs 1. Ytterligare en skillnad &r
att resonemangsformagan ligger i forgrunden i tva av tre verksamheter i
forskoleklassen medan den 1 arskurs 1 éterfinns i en verksamhet. Det om-
vianda géller for begreppslig forméaga som forekommer i tva av tre verk-
samheter i drskurs 1 medan den i férskoleklassen aterfinns i en. Detta ater-
speglar verksamheternas olika fokus; forskoleklassens i huvudsak pro-
vande och utforskande arbetssétt erbjuder mdjligheter att kommunicera
och resonera kring matematik. Den mer mal- och dmnesfokuserade samt

181



10. Matematikverksamheter i forskoleklassen och darskurs 1

ovande inriktningen i arskurs 1 erbjuder eleverna att utveckla kunskaper
kring specifika matematiska metoder och tillvigagangssitt.
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11. Diskussion

I detta kapitel for jag en diskussion kring de resultat som framkommit i
studien. Diskussionen gors med utgdngspunkt i elevers méten med mate-
matik i olika verksamheter och vilka mdjligheter till larande som moétena
erbjuder. Dérefter resonerar jag dels kring likheter och skillnader mellan
verksamheterna i forskoleklassen och arkurs 1, dels kring likheter och
skillnader i1 verksamheterna inom de olika skolformerna. Detta utmynnar i
studiens pedagogiska implikationer. Diskussionen gors i relation till tidi-
gare forskning om barns och elevers moten med och larande i matematik,
men ocksa utifran framskrivna intentioner med matematikundervisning i
olika policydokument samt verksamhetsteoretiska antaganden kring hur
verksamheter skapas, paverkas och utvecklas. Darefter f6ljer en metoddis-
kussion dér jag for fram reflektioner kring de val som gjordes vad géller
studiens tillvdgagangssitt. Kapitlet avslutas med forslag till fortsatt forsk-
ning.

Elevers moten med matematik i forskoleklass
och arskurs 1

Elevers méten med matematik i forskoleklass och arskurs 1 sker pd en
mingd olika sétt. Motena skapas i skilda sociala sammanhang, med eller
utan klasskamrater och ldarare, och med hjélp av olika typer av artefakter.
Med stéd av verksamhetsteorin har elevernas handlingar i dessa méten
kunnat relateras till olika sociala ssmmanhang. En utgdngspunkt i teorin ar
att den tar hansyn till den enskilda individens psykologiska processer och
de sociala, kulturella och materiella férhdllanden som finns runt individen
samt forbindelsen mellan dessa (Engestrom & Miettinen, 1999; Leontiev,
1986). Det gor att bada individuella, sociala och kulturella aspekter kan
vagas in i analysen (Engestrom, 1999).

Den analys som ovanstaende forhéallningssétt erbjuder bidrog till att
tre olika matematikverksamheter i bade forskoleklassen och 1 arskurs 1
kunde urskiljas i studien, vilka i linje med Saljo (2014) kan betraktas som
lokala verksamheter, fargade av den Gvergripande verksamheten i respek-
tive skolform. Det innebédr att de matematikverksamheter som beskrivs i
studien kan nyansera bilden av matematikundervisning i forskoleklassen
och de tidiga skolaren, som tecknas av bland annat van Bommel och Pal-
mér (2020), Sterner et al. (2014) och Vennberg (2020) (forskoleklassen)
samt Engvall (2013), Egelstrom (2019), Heines (2000) och Solem och
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Reikeras (2004) (de tidiga skolaren). I forskoleklassen urskildes en be-
greppsovande, en provande 16sningsorienterande och en fritt utforskande
matematikverksamhet. I drskurs 1 kunde en begrepps- och metoddvande,
en fokuserad 16sningsorienterande och en parallellt utforskande matema-
tikverksamhet urskiljas. De olika verksamheterna skiljer sig at pa ett Gver-
gripande plan avseende vilken matematik som bearbetas, hur matematiken
bearbetas och i vilket sammanhang den bearbetas. Forutséittningarna pa-
verkar vidare vad som blir mgjligt for eleven att lara i verksamheten (Enge-
strom, 1987).

Genom att vara en del av de olika matematikverksamheterna erbjuds
foljaktligen eleverna olika ldrandemojligheter i matematik. Resultatet visar
att eleverna moter ett varierat matematikinnehall pa manga olika satt, vil-
ket gor att de har mojlighet att utveckla flera av de matematiska formagor
som beskrivs i litteraturen (se exempelvis Bjorklund & Palmér, 2018;
Haggblom, 2013; Kilpatrick et al., 2001; Niss & Hgjgaard-Jensen, 2002).
Det framgar dock tydligt i resultatet att nadgra formagor ges storre fokus dn
andra 1 respektive verksamhet, vilket far betydelse for vad eleverna ges
mojlighet att lara.

I analysen framkom att eleverna i forskoleklassen i huvudsak ges
mojlighet att utveckla:

- begreppslig formaga i den begreppsévande matematikverk-
samheten,
- kommunikationsforméaga i den prévande lsningsoriente-
rande och den fritt utforskande matematikverksamheten,
- resonemangsformaga i den prévande losningsorienterande
och den fritt utforskande matematikverksamheten och
- problemldsningsforméaga den fritt utforskande matematik-
verksamheten.
Begrepp som prova och utforska ligger vél i linje med arbetssétt som lyfts
fram for forskoleklassens matematikundervisning (se exempelvis van
Bommel & Palmér, 2020; Palmér & van Bommel, 2019), men ocksa med
hur foérskolans arbete med matematik har beskrivits (se exempelvis Bjork-
lund, 2007; Backman, 2015; Lundstrom, 2015). Forskolans metoder bor
sannolikt ha influerat férskoleklassens matematikundervisning, i och med
att forskoleklassen ska arbeta med arbetssétt och metoder som kdnns igen
fran forskolan (van Bommel & Palmér, 2020). I mina resultat framgar att
elevernas Oovande i forskoleklassen huvudsakligen inriktas mot begrepp
kopplade till tal och tals anvdndning, geometriska objekt och mdnster.
Ocksa historiskt har matematikundervisningen for elever i dessa aldrar fo-
kuserat pa begreppsbildning (Doverborg, 2016), ddr ramsrakning och sif-
ferskrivning har dominerat (Doverborg, 1987; Doverborg & Pramling
Samuelsson, 1999). Ett huvudsakligt fokus pé tal och antal i forskolans
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matematik har ocksa setts i senare studier (Bjorklund & Barendregt, 2016),
dven om rumsliga begrepp i viss méan ocksa kompletterar detta innehall (se
exempelvis Emanuelson & Doverborg, 2006).

I studiens resultat framgar vidare att eleverna i arskurs 1 huvudsak-
ligen ges mojlighet att utveckla:

- begreppslig formaga i den begrepps- och metodovande och
den fokuserade l6sningsorienterande matematikverksam-
heten,

- metod- och berdkningsférmaga i den begrepps- och metodo-
vande och den fokuserade 16sningsorienterande matematik-
verksamheten,

- kommunikationsformaga i den fokuserade 16sningsoriente-
rande och den parallellt utforskande matematikverksam-
heten,

- resonemangsformaga i den parallellt utforskande matematik-
verksamheten och

- problemldsningsforméga 1 den parallellt utforskande mate-
matikverksamheten.

Aven dessa verksamheter kan relateras till hur forskare tidigare har beskri-
vit den tidiga skolmatematiken, vilken manga ganger handlar om att eleven
Ovar pa ett forutbestdmt matematiskt innehédll med specifika begrepp och
sarskilda metoder (se exempelvis Engvall, 2013; Kvesi¢ et al., 2020).
Ocksa historiskt har begrepp och metoder med ett specifikt matematiskt
innehéll fokuserats i skolans tidiga matematikundervisning, huvudsakligen
i relation till rikning (se exempelvis Folkskoldverstyrelsen, 1919; Skolo-
verstyrelsen, 1955; SkolGverstyrelsen, 1962). I studiens resultat framkom-
mer emellertid ocksé en annan bild av skolmatematiken, dir eleverna pa
egen hand utforskar matematik parallellt med den ordinarie undervis-
ningen. Dessa sammanhang &r vardefulla for larare att kdnna till da de kan
ge dem inblick i vad som motiverar eleverna till att utforska matematik.

Forutom att eleverna ar en del av olika matematikverksamheter i
forskoleklassen och arskurs 1 visar studien att de kan moéta matematik pa
olika sétt i dessa verksamheter. I studien sags eleverna delta aktivt och pas-
sivt 1 moten med matematik. Aktivt och passivt deltagande kan forstas ut-
ifrdn Fangens (2005) resonemang kring passivt och aktivt deltagande, dir
bada sédtten mojliggor att fa erfarenheter av en situation, om an pa (kvali-
tativt) skilda sétt. Eleven deltar i bada fallen i ett mdte med matematik och
ges dirmed mojlighet att erfara matematik, men pa olika sétt.

Aktivt deltagande 1 méten med matematik har i mina resultat visat
sig innebdra att eleven uttrycker matematik pa varierade sitt med hjilp av
olika sprakliga och fysiska artefakter. Det kan handla om att eleven pa
olika sdtt informerar om och instruerar kring matematik, skapar och
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undersoker med hjdlp av matematik samt stéller frigor om matematik. Pas-
sivt deltagande i moten med matematik har istéllet visat sig innebéra att
eleven tar del av matematik som andra uttrycker, vilket innefattar iaktta-
gande handlingar. Det aktiva deltagandet omfattar en storre variation av
matematikhandlingar 4n det passiva deltagandet och andra larandemojlig-
heter. I vilken mén eleverna ar aktiva eller passiva i méten med matematik
kan ddrmed fa betydelse for deras larande. Tidigare studier visar att barn
tidigt kan uppméarksamma matematiska monster och strukturer och spon-
tant fokusera pa numerisk information i sin omgivning (Hannula & Lehti-
nen, 2005; Mulligan & Michelmore, 2009; Rathé et al., 2016). Detta har
betydelse for deras mojligheter att s smaningom utveckla forstaelse for
mer formell matematik (se exempelvis Clements et al., 2013; Griffin &
Case, 1997; National Mathematics Advisory Panel, 2008). Har spelar
emellertid miljén och de manniskor som finns runt barnet en betydelsefull
roll for vad som dr mojligt att erfara (Bjorklund, 2007; Backman, 2015;
Lee & Ginsburg, 2009; Lundstréom, 2015; Reis, 2011). I studien sags den
fysiska miljons utformning och fysiska artefakter vara viktiga for att locka
eleverna till att pa egen hand, med eller utan klasskamrater, utforska och
uttrycka matematik. Regler som forekom i verksamheten kunde emellertid
begrinsa eller himma det fria utforskandet. Vidare framkom i resultaten
att lararens delaktighet och respons var viktig for om och hur métena med
matematik utvecklades. Dessa forutsittningar paverkar med andra ord ele-
vens fria utforskande och det eleven ges mojlighet att ldra 1 verksamheten.

Négot som ocksé framgick i studiens resultat var att det aktiva och
passiva deltagandet i vissa fall dldggs eleverna. De far da i uppgift av 1a-
raren (och i vissa fall av ndgon klasskamrat) att utféra en sarskild handling
med ett specifikt (matematiskt) fokus. Det innebar att vissa matematik-
handlingar uppmuntras eller rentav férvantas medan andra begrénsas. Ele-
verna kan hir ges mojlighet att méta matematik i nya och skilda samman-
hang, vilket i enlighet med Emanuelsson (2016), kan stotta dem i att skapa
forstaelse for olika matematiska begrepp och fenomen. Det alagda delta-
gandet d4r med andra ord betydelsefullt for elevernas ldrande. Resultaten
visar att det ger dem mojlighet att mota matematik pa sétt som de sjdlva
eventuellt inte skulle ha valt eller har erfarenhet av sedan tidigare, bade
vad giller det matematiska innehéllet och tillvigagangssittet. Det &r
foljaktligen ett satt att se till sa att olika matematiskt innehall faktiskt upp-
mirksammas for alla elever (jfr Clements et al., 2013). De nya erfarenhet-
erna kan vidare bidra till att utmana elevernas tinkande och hjélpa dem att
skapa forstaelse for olika matematiska symboler, begrepp och principer
samt hur de kan forstds och anvéndas (jfr Bjorklund, 2007). Detta bade
genom att pa egen hand prova sig fram eller 6va pa sdrskilda metoder men
ocksd genom att ta del av ldrares eller klasskamraters forklaringar och
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kunskaper. Jag menar vidare att det alagda deltagandet av den anledningen
kan ha sérskilt stor betydelse for elever som inte pa eget initiativ deltar i
moten med matematik 1 sérskilt stor utstrdckning, elever som i likhet med
barnen i Hannula & Lehtinens (2005) studie inte spontant fokuserar pa ma-
tematik i sin omgivning. Resultatet visar att eleverna genom det dlagda
deltagandet kan fa stdd i att rikta fokus mot matematiken i aktiviteten ge-
nom att utfora olika typer av dlagda matematikhandlingar. Det kan hjilpa
dem att i storre utstrickning se sin omvérld 1 ljuset av matematik, eftersom
de fér hjalp med att fa matematiska fenomen och principer synliggjorda for
sig (jfr Clements & Sarama, 2009).

I andra situationer ar deltagandet sjdlvvalt, vilket i mina resultat vi-
sat sig innebdra att eleverna utfor olika matematikhandlingar utan att ndgon
annan har uppmanat dem till det. I det sjdlvvalda deltagandet tar matema-
tikhandlingarna sin utgangspunkt i elevernas egna idéer och utforskande,
dér de sjdlva véljer vad de fokuserar pa och hur de arbetar. Det skapar dér-
med forutséttningar for undervisning med utgangspunkt i den matematik
som eleverna sjélva visar intresse for och ar engagerade i. Av den anled-
ningen ar ocksd denna typ av deltagande betydelsefull for elevernas mate-
matikldrande. Det sjalvvalda aktiva deltagandet &r viktigt for att fa en god
kontinuitet i elevernas larande eftersom lararen da kan generalisera mate-
matiska principer utifran den forforstaelse som eleven redan har (jfr Cle-
mens et al., 2013; Doverborg et al., 2016; Ginsburg et al., 2008). Genom
att matematikundervisningen tar sin utgangspunkt i det som eleverna visar
intresse for, finns ocksa mojlighet att skapa goda attityder, tankar och kédns-
lor infor matematikdmnet (jfr OECD, 2013b). Darmed skapas goda forut-
sattningar for att utveckla elevernas larande sa langt som mojligt.

I situationer dér sjalvvalt passivt deltagande forekommer bland ele-
verna i verksamheterna behover de egentligen inte delta passivt. Har for-
véantas snarare aktivt deltagande. I studiens resultat framgar att forutsatt-
ningar i form av tydligare (matematiska) regler och en mindre trygg ge-
menskap kan bidra till detta deltagande. Det &r faktorer som ldraren har
mojlighet att paverka. Darfor kan denna typ av deltagande vara betydelse-
full for larare att vara uppmérksam pa. Néar eleverna deltar passivt pa eget
initiativ uttrycker de ndmligen aldrig matematik sjdlva, daremot har de
mojlighet att erfara matematik genom att de ar involverade i ett samman-
hang diar matematik synliggors av andra (jfr Bishop, 1988a). Vad eleven
ges mojlighet att 1dra 1 matematik avgors alltsd av vad som tas upp i det
sammanhang som eleven befinner sig i.

Sammanfattningsvis visar jag att den matematik som eleverna moter
i forskoleklassen och arskurs 1 inte 4r homogen utan mangfacetterad. Det
géller bade vilket matematiskt innehall som eleverna arbetar med men
ocksa hur de arbetar med matematiken och i vilka sammanhang de gor det.
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Genom att ta stod i de verksamheter som jag har urskilt i studien och de
forutsattningar for larande i matematik som finns dér, finns méjlighet for
larare att pa ett mer medvetet sétt stotta sina elever 1 deras matematikla-
rande i olika sammanhang.

Elevens matematik moter skolans matematik

Studien visar att matematikundervisningen i forskoleklassen och arskurs 1
skiljer sig at pa flera olika omraden. Undervisningen i forskoleklassen ut-
gar 1 storre utstrackning ifran elevernas intresse och eget utforskande me-
dan den i arskurs 1 har ett tydligare fokus pa specifikt matematiskt innehall
och sarskilda tillvigagangssitt. Det gor att eleverna i forskoleklassen i
storre utstrackning kan prova sig fram och finna sina egna 16sningar samt
fokusera pa matematik som de sjdlva finner intresse i medan eleverna i
arskurs 1 huvudsakligen 6var pa forutbestimda metoder med ett tydligare
fokus pa ett visst matematiskt innehall. Sammantaget kan darfér matema-
tikundervisningen i forskoleklassen ségas vara elevorienterad medan den i
arskurs 1 &r damnesorienterad. Skillnaderna mellan matematikverksamhet-
erna i de olika skolformerna som beskrivs i resultatet kan forklaras verk-
samhetsteoretiskt med att de Gvergripande verksamheterna paverkar de lo-
kala (Séljo, 2014). Forskoleklassen &r avsedd att fungera som en bro mel-
lan forskolan och skolan, dar undervisningen ska kénnetecknas av igen-
kanning fran férskolan och utmaningar i riktning mot skolan (Skolverket,
2016a). Forskoleklassen har med andra ord mojlighet att anvénda flera av
forskolans arbetssétt och metoder (van Bommel & Palmér, 2020), dér lek
och eget utforskade ar viktiga inslag (Skolverket, 2018). Skolans undervis-
ning har istéllet tydligare ramar och en starkare &mnescentrering med ett
resultat- och malfokus (Dahlberg & Lenz Taguchi, 2015). Historiskt kan
denna dmnescentrering knytas till realskoletraditionen vilken, enligt Lund-
gren (1979), hade det huvudsakliga inflytandet i utformandet av grundsko-
lans forsta laroplan. De 6vergripande verksamheterna forskoleklass och
skola, inklusive deras historiska och kulturella arv, paverkar alltsé de lo-
kala verksamheter som ryms i dem. I dessa ingar matematikundervisning i
forskoleklass och matematikundervisning i arskurs 1 som lyfts i denna stu-
die. Att sammanfora skilda traditioner som dessa kan vara svart eftersom
redan etablerade kulturer i respektive verksamhet motverkar det (Dahlberg
& Lenz Taguchi, 2015). Av den anledningen ar det betydelsefullt att dis-
kutera vad matematikundervisningens olika utgangspunkter som fram-
kommer i resultatet kan innebéra for kontinuiteten i elevernas matematik-
larande.

I studiens resultat framkommer att matematikundervisningen i for-
skoleklassen i storre utstrackning forefaller vara elevcentrerad, med
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elevernas eget utforskande och intresse i fokus. Ett sadant aktivt och upp-
tackande arbetssétt kan ge dem verktyg for att skapa forstaelse for sin om-
varld (Wallstrom, 1992). Forskning visar att undervisning som tar sin ut-
gangspunkt 1 elevens egna strategier och tidigare kunskaper i matematik
skapar goda forutséttningar for ldrande eftersom tidigare erfarenheter ar
viktiga byggstenar i elevens vidare matematikutveckling (se exempelvis
Clements et al., 2013; Emanuelsson, 2016). Attityder till matematik som
skapas i ung éalder paverkar vidare tilltron till den egna formégan samt ele-
vens senare prestationer i matematik men ocksa i andra &mnen (se exem-
pelvis Ahlberg, 1994; Clements & Sarama, 2009; Emanuelsson & Hele-
nius, 2016). En slutsats som kan dras utifrdn ovanstdende ar att den mate-
matikundervisning som forskoleklasseleverna i studien deltar i skapar goda
forutsattningar for att utveckla en positiv instéllning till matematik. Den
kan ocksé skapa goda forutsdttningar for elevernas fortsatta matematikla-
rande genom att utga ifrdn den matematik som eleverna sjdlva engagerar
sig i och intresserar sig for.

I resultatet framgar vidare att matematikundervisningen i arskurs 1,
i motsats till den i forskoleklassen, tenderar att ha storre fokus pé formell
matematik och utga ifrdn dmnet. I studien framkom exempelvis att ele-
verna i arskurs 1 1 stor utstrackning forvantades 6va pa specifika matema-
tiska tillvigagangssatt, vilket mojliggjorde en utveckling av deras metod-
och berdkningsformaga, ndgot som inte gjordes i forskoleklassen. Det &r
rimligt da dessa inslag forst krdaver en grundldggande forstaelse for bland
annat tal samt relationer mellan och inom tal men ocksa for méitandes prin-
cip och matematiska symboler. Metod- och berdkningsformaga skrivs inte
heller fram som centralt innehall i forskoleklassens matematikundervis-
ning i Lgr 11 (Skolverket, 2019a). Ett for starkt fokus pa specifika mate-
matiska metoder och tillvigagéngssitt kan emellertid fi eleverna att tro att
de kunskaper de har med sig sedan tidigare inte &r vardefulla i skolan och
ddarmed inte har nadgon tydlig forbindelse med skolmatematiken (Ahlberg,
1992; Schoenfeld, 2016). Det kan i sin tur leda till en kollision mellan ele-
vernas matematik och den matematik som de forvéntas ldra sig i skolan,
vilket kan orsaka forvirring hos eleverna (Bishop, 1988a) och oro for att
gora fel (Kvesi¢ et al., 2020). Hér riskerar ocksa affektiva aspekter av ma-
tematiskt kunnande, sdsom tilltro till sin forméga och att se matematiken
som meningsfull och anviandbar (jfr Kilpatrick et al., 2001) att minska,
aspekter som dr viktiga for att utveckla intresse for och vilja att arbeta vi-
dare med matematik. De skilda utgangspunkter som framkommit i studiens
resultat vad géller matematikundervisningen i férskoleklassen och arskurs
1 kan, utifran ovanstdende resonemang, f4 negativa konsekvenser for ele-
vernas matematikldrande om elevernas tidigare erfarenheter av matematik
inte fangas upp. I tidigare forskning beskrivs flera exempel pa att elever
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har svart att se kopplingen mellan sina tidigare kunskaper i matematik och
matematiken som de méter i skolan (se exempelvis Ahlberg, 1992; Scho-
enfeld, 2016). Det talas om ett ”glapp” (d’ Ambrosio, 1985) eller en “kul-
turell krock™ (Bishop, 2016) mellan tidigare erfarenheter av matematik och
skolmatematiken. Det visas dven i denna studie, dér férskoleklassens ma-
tematik verkar vara ndgonting annat dn den matematik som eleverna moter
1 arskurs 1. Forskoleklasseleverna i studien, som &r vana vid att huvudsak-
ligen moéta matematik i situationer dar de sjdlva har mojlighet att vilja vad
de fokuserar pa, riskerar alltsé att uppleva en “kulturell krock” nar de moter
matematiken 1 arskurs 1. Detta eftersom studien visar att matematiken i
arskurs 1 ar mer tillrattalagd och i storre utstrackning utgar ifran ett speci-
fikt matematiskt innehall &n i forskoleklassen. Det skulle vidare kunna bi-
dra till svéarigheter for eleverna att utveckla forstaelse for skolmatematiken.
For att undvika detta finns det anledning att skapa en tydligare kontinuitet
i matematikundervisningen fran forskoleklassen till skolan, dér elevernas
forkunskaper forvaltas vél (jfr Lowing, 2009; Solem & Reikeras, 2004).
Detta far stod i forskning som visar att matematikundervisning som bygger
vidare pa elevers tidigare kunskaper, intressen och erfarenheter ar fordel-
aktig for deras fortsatta matematikldrande (se exempelvis Anthony &
Walshaw, 2009a).

I ovanstiaende resonemang framgar det att matematikundervisningen
i forskoleklassen och arskurs 1 skiljer sig at pa flera punkter i studiens re-
sultat. Det kan orsaka svarigheter vid overgangen fran forskoleklassen till
skolan da elevernas tidigare matematik riskerar att kollidera med skolma-
tematiken. Detta kan i forlingningen ge upphov till minskad tilltro och
dngslan infér matematikdmnet hos eleverna, med sdmre forutsédttningar for
en god kunskapsutveckling i matematik som foljd (se exempelvis Kvesi¢
et al., 2020). For att forhindra en eventuell kollision kan dessa resultat vara
angeldgna for larare att kdnna till. En 6kad medvetenhet kring olikheterna
och betydelsen av att matematikundervisningen i arskurs 1 i s stor ut-
strackning som mojligt bor utgé ifran elevernas forkunskaper, kan bidra till
att eleverna ges bittre forutsattningar for att skapa forstaelse for skolma-
tematiken.

Handlingsfrihet och l[arandemadjligheter

I studiens resultat visade det sig att elevernas handlingsfrihet skiljer sig at
i de olika matematikverksamheterna i forskoleklassen och arskurs 1. Det
innebdr att eleverna har hog handlingsfrihet betrdffande val av metoder och
innehall som bearbetas i vissa matematikverksamheter medan de i andra
har ldagre handlingsfrihet. Handlingsfriheten 6kar fran de 6vande matema-
tikverksamheterna, via de 16sningsorienterande, till de utforskande. Detta
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géller for bade forskoleklassen och arkurs 1, och far konsekvenser for vad
eleverna ges mojlighet att ldra.

I den begreppsdvande matematikverksamheten kan eleverna i stu-
dien huvudsakligen ses 6va pa matematik genom att informera utifran till-
delade fragor och uppgifter men ocksa genom att iaktta ldrarens och klass-
kamraternas handlingar. Verksamheten &r styrd, vilket medfor att hand-
lingsfriheten ar relativt 14g. Den skulle kunna jamforas med tva av de
undervisningspraktiker som Carlgren och Marton (2002) lyfter fram, i
vilka eleverna bland annat trdnar genom enskilt arbete i boken, repeterar,
visar vad de kan och kommunicerar i tal och skrift (se tabell 1, s. 36). I den
16sningsorienterande matematikverksamheten som urskildes i studien ges
eleverna storre mojligheter att utfora olika matematikhandlingar och nyttja
skilda artefakter men begriansas framforallt av den tilldelade uppgiften.
Eleverna provar sig fram till olika 16sningar i forskoleklassen medan de i
arskurs 1 huvudsakligen dgnar sig at att dva pa att nyttja olika metoder och
begrepp. 1 bada verksamheterna arbetar eleverna ofta tillsammans med
varandra och kommunicerar kring matematik. Den 10sningsorienterande
verksamheten i arskurs 1 kan jamforas med den undervisningspraktik som
Carlgren och Marton (2002) beskriver dir eleverna exempelvis fardighets-
trdnar, samarbetar, diskuterar och anvinder olika uttrycksformer, medan
verksamheten i forskoleklassen mer liknar den undervisningspraktik dar
eleverna undersoker, samarbetar och uppticker. I den utforskande mate-
matikverksamheten som beskrivs i resultatet dr handlingarna 4n mer vari-
erade. Eleverna utforskar matematik pa olika sitt, med olika material och
huvudsakligen tillsammans. De stiller fragor till varandra och informerar
om sina upptackter, och tar ocksa del av varandras l6sningar och forslag.
Verksamheten ar friare och handlingsfriheten hég. Den kan jamféras med
den undervisningspraktik som Carlgren och Marton (2002) for fram dar
eleverna bland annat tar ansvar, samarbetar och argumenterar.

Resultatet i studien visar emellertid att handlingsfriheten for ele-
verna i forskoleklassen dr hogre an i arskurs 1 for respektive verksamhet,
vilket till viss del blev synligt ndr den 16sningsorienterande verksamheten
diskuterades ovan. Det innebér att elevers moten med matematik i arskurs
1 i storre utstrackning utgar ifran tilldelade uppgifter, forutbestimt innehall
och specifika metoder. I forskoleklassen utgar de istéllet i storre utstrack-
ning ifrdn det som eleverna sjdlva intresserar sig for, dar de sjdlva kan vélja
hur de arbetar. Forskoleklassens forbindelse med forskolans verksamhet
skulle kunna ses som en tdnkbar forklaring till olikheterna mellan férsko-
leklassen och arskurs 1 i studien, eftersom eget utforskande och larande i
leken &r viktiga inslag i férskolan (van Bommel & Palmér, 2020). Olikhet-
erna kan vidare fa konsekvenser for vad som ges mojligt att lara. I studien
tenderade elevernas intresse och engagemang for matematiken de arbetade
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med vara storre nir handlingsfriheten var hogre, vilket skapar goda forut-
sattningar for vidare ldrande i matematik (jfr OECD, 2013a).

Négot som emellertid ar viktigt att podngtera, med utgangspunkt i
ovanstaende resonemang, dr att &ven om undervisningen i forskoleklassen
i storre utstrackning mojliggor for eleverna att pa egen hand utforska ma-
tematiska fenomen i sin omvérld, vilket skapar forutsattningar for ett lust-
fyllt ldrande, dr det inte sjalvklart att eleverna lar sig matematik (jfr Bjor-
klund & Franzén, 2015). Resultaten pekar pa att det finns en risk att mal
och kommande kunskapskrav i matematik hamnar i skymundan eller att
undervisningen far ett for ensidigt fokus. I studien sags elevernas eget ut-
forskande i matematik utvecklas &t olika hall beroende pa responsen de
fick. Nér larare uppméarksammade elevernas idéer och iakttagelser gavs si-
tuationen ett tydligare matematiskt fokus som skulle kunna bidra till att
den uppfattades som matematisk ocksa av eleverna. Larares respons ten-
derade dven att bidra till att elevernas eget utforskande fortlopte och for-
djupades. Annars visade det sig manga ganger vara flyktigt och upphdra
fort. Detta kan jamf6ras med forskningsresultat som visar att leken ar Gver-
ordnad det matematiska innehallet i barns utforskande i forskolan (Back-
man, 2015). Det dr med andra ord inte sékert att eleverna i studien var
medvetna om den matematik som de sjdlva utforskade. I situationer dér
eleverna har hog handlingsfrihet menar jag darfor att det ar sarskilt viktigt
med en ndrvarande ldrare som kan urskilja och synliggéra matematiken
som eleverna arbetar med och rikta deras uppmérksamhet dit. Det ger ele-
verna mojlighet att placera in sina egna upptickter i ett matematiskt sam-
manhang och fa dkad forstaelse for olika matematiska begrepp och feno-
men pa ett mer generellt plan (jfr exempelvis Clements et al., 2013; Ema-
nuelsson, 2016; Helenius et al., 2015). Studiens resultat visar emellertid att
lararna i forskoleklassen ofta befann sig lite 1 utkanten av elevernas eget
utforskande och prévande. De hade ddarmed fa tillféllen till att synliggora
matematiken for eleverna och utmana dem vidare i riktning mot skolans
kunskapskrav. Det innebér att elevernas mojligheter att 1dra matematik i
dessa sammanhang méanga ganger dr begransade till vad eleverna sjalva
fokuserar pa och arbetar med i den sociala kontext dar de ingar.

Ett mer enhetligt matematiskt fokus mojliggors i1 arskurs 1, dar ele-
vernas handlingsfrihet dr ldgre &n i forskoleklassen. Dessutom visar resul-
taten att matematiken vanligen uttrycktes mer explicit hdr samtidigt som
handlingarna forvantades ha ett tydligt matematiskt fokus. En saddan ut-
gangspunkt, det vill sdga undervisning som tydligt riktas mot matematiska
mal, skapar goda forutséttningar for larande i matematik om klassrumsge-
menskapen samtidigt dr stéttande (Anthony & Walshaw, 2009a). Emeller-
tid finns en risk att forlora elevernas nyfikenhet och intresse for matematik
ndr handlingsfriheten begrinsas eftersom de inte ges samma mojligheter
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att sjdlva vilja vilken matematik de arbetar med eller hur och nér de gor
det. En viktig aspekt av att utveckla matematisk kompetens ar ocksa att se
matematiken som meningsfull och anvdndbar (se exempelvis Kilpatrick et
al., 2001), vilket kan framsta som svarare for eleverna nir de behover ar-
beta med den pa specifika sétt.

Ovan har jag visat att elevernas intresse och engagemang for mate-
matiken tenderade att vara storre vid hog an vid 1dg handlingsfrihet i ma-
tematikundervisningen. Emellertid framgar ocksa att hogre handlingsfrihet
i matematikundervisningen kan bidra till minskat matematikfokus hos ele-
verna, med farre mojligheter att lara matematik som foljd. Dessa resultat
kan vara betydelsefulla for ldrare att beakta, for att pa ett mer medvetet
plan kunna arbeta med att rikta elevernas uppmarksamhet mot den mate-
matik som de behover utveckla forstaelse for, framforallt i aktiviteter med
hogre handlingsfrihet.

Pedagogiska implikationer

Den hir studien kan bidra med ett antal pedagogiska implikationer som
kan stotta matematikldrare 1 deras profession.

e Eleverna méter matematik pa en mangd olika sétt i bade forskole-
klassen och arskurs 1 i olika typer av matematikverksamheter. En
medvetenhet kring det kan stotta ldrare att pa ett mer medvetet sitt
urskilja och synliggdra matematiken som eleverna arbetar med och
intresserar sig for 1 olika ssmmanhang, for att pa sa vis oka elever-
nas mojligheter att 1ara matematik.

e Matematikundervisningen visade sig i studien vara mer formell i
arskurs 1 4n 1 forskoleklassen. Skillnaderna skulle kunna bidra till
att eleverna upplever en “kulturell krock” nér de gér fran forsko-
leklassens till skolans matematik, nagot som kan ge upphov till
minskad tilltro till sin férméga och oro infér matematiken. Genom
att larare dr medvetna om denna risk finns emellertid mojligheter
for dem att mildra den, genom att ta utgangspunkt i elevernas tidi-
gare kunskaper och erfarenheter i matematikundervisningen. Pa sa
vis ges eleven goda forutsittningar att forsta kopplingen daremel-
lan och utveckla forstaelse for skolmatematiken.

e Hog handlingsfrihet i moten med matematik kan bidra till minskat
matematiskt fokus hos eleverna, vilket kan leda till farre mojlig-
heter att lira matematik. Genom att vara medveten om det kan 13-
rare arbeta med att i storre utstrickning uppmérksamma och syn-
liggbra matematiken i elevernas eget utforskande och dven utmana
dem vidare i sitt matematikldrande.
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For att elevers moten med matematik ska bli sa ldrorika och givande som
mojligt dr det med andra ord angeldget att ldrare d&r medvetna om i vilka
sammanhang som métena skapas. Detta for att aktivt kunna skapa sa goda
forutsattningar som mojligt for elevernas larande i varje mote med mate-
matik.

Metoddiskussion

I denna studie har jag genom framforallt deltagande observationer och in-
formella samtal f6ljt en elevgrupp fran hdstterminen i forskoleklass till
hostterminen i arskurs 1. Datainsamlingen pégick alltsd under en ldngre
tid, vilket kan ses som en styrka med studien, eftersom det gav mig moj-
lighet att fa en god inblick i elevernas skolvardag och deras méten med
matematik. Studiens design med ett mindre urval innebdr att resultaten som
presenteras i studien har en begransning vad géller generaliserbarhet. Med
hanvisning till Larsson (2005, 2009) menar jag att studiens resultat likval
kan vara av virde for att skapa forstaelse for elevers moten med matematik
i andra sammanhang, genom att monster kdnns igen som kan generaliseras
till andra elevgrupper (i framforallt forskoleklassen och arskurs 1).

Ett annat tillvigagangssitt for studien hade kunnat vara att genom-
fora intervjuer med elever och ldrare pa olika skolor kring méten med ma-
tematik och pa sé vis fa inblick i matematikundervisningen i flera klass-
rum. Det hade emellertid kunnat bidra till andra begrénsningar. Resultaten
hade i sa fall skrivits fram med utgéngspunkt i lararnas och elevernas bild
av moten med matematik, ddr exempelvis begreppet matematik i sig kan
ges olika innebord. En annan risk hade kunnat vara att 1drarna hade givit
svar som de tror att jag ar ute efter, for att tala gott om sin verksamhet.
Samtidigt finns en liknande risk vid observationer. Fick jag se verklig-
heten” eller kan det ha varit “uppvisningslektioner”? Tyvérr kan jag inte
uttala mig om det helt sdkert. Med stéd 1 Granstrom (2004), som uttrycker
att “ménniskor, 1 autentiska situationer och vardagliga sammanhang, har
mycket svart att forstélla sitt beteende” (s. 300), kan denna risk emellertid
inte sdgas ha varit sdrskilt stor. Jag befann mig pa samma falt under en
langre tid, och att gora sig till” under sa lang tid skulle i langden ha blivit
pafrestande for lararna, samtidigt som det ocksa skulle ha inneburit att ele-
verna faktiskt motte matematik pa de sitten. Déarutdver upplevde jag inte
att elevgruppen reagerade underligt pd nagra av lararnas arbetssitt, vilket
skulle kunna tala for att det jag fick se ocksa var det som eleverna var vana
vid och moétte dven nér jag inte var dar.

Négot som jag ocksa vill ta upp for diskussion &r att de data som
analysen utgick ifran huvudsakligen bestod av renskrivna faltanteckningar
i forskoleklassen, medan de i arskurs 1 bestod av bade transkriberade
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inspelningar och renskrivna féltanteckningar. Det skulle kunna innebdra
att ord har forlorats eller bytts ut i de dialoger som deltagarna forde i for-
skoleklassen, vilket riskerar att minska trovardigheten i de analyser som
jag har gjort utifran dessa. Mitt intryck dr dock att jag hela tiden har fatt
med inneboérden 1 de samtal som fordes i forskoleklassen, och att jag var
sdrskilt noggrann med ord som var betydelsebédrande i dialogerna. Det
kunde exempelvis handla om matematiska begrepp som var viktiga for att
fa forstaelse for vad eleven gavs moéjlighet att ldra i situationen. Darfor har
jag inte upplevt olikheterna i mitt datamaterial som ett problem for resul-
tatets framskrivning. Dialogerna i forskoleklassen var dessutom manga
ganger kortare &n i arskurs 1 och innehdll fler pauser, eftersom ménga av
observationerna i forskoleklassen gjordes i den fria leken, vilket gav mig
mer tid for att anteckna. Min kénsla ar att det skulle ha varit svérare att
fanga de langre dialogerna i arskurs 1 pa ett trovardigt sitt utan ljudinspel-
ningar, eftersom manga av dem férekom vid genomgangar dar sddana pa-
user inte forekom.

En annan fraga som &r vérd att ta upp i detta sammanhang ar vad jag
inte fick se vid mina observationer. I framforallt forskoleklassen arbetade
eleverna pa flera olika stédllen och med olika uppgifter samtidigt. Jag hade
av den anledningen inte mojlighet att se allt som eleverna gjorde. Jag for-
sokte emellertid hantera det genom att variera vilka elever jag observerade
och vilka platser jag befann mig pa for att f& mojlighet att ta del av sa
manga olika méten med matematik som mojligt.

Ytterligare en sak som jag vill fora fram for diskussion ar att min
datainsamling genomfordes innan forskoleklassobligatoriet och innan for-
skoleklassen hade fatt ett eget kapitel 1 Lgr 11. Det innebér att forskole-
klassens verksamhet kan ha fordndrats sedan jag var ute i falt. Som fram-
gatt av tidigare resonemang (i kapitel 2) kan det emellertid ta tid innan
fordndringar i1 policytext realiseras i praktiken. Av den anledningen kan
dessa resultat &nda vara vérdefulla for forskoleklassens verksamhet.

Fortsatt forskning

Jag ser att det finns flera spar att gd vidare med utifran studiens resultat.
Forslagsvis vore det intressant att fa veta mer om hur larare sjdlva beskriver
sin undervisning i forskoleklassen och arskurs 1, och vilken utgdngspunkt
de tar ndr de planerar sin undervisning, for att fa ytterligare forstaelse for
de bada praktikerna.

Som framkommit i diskussionen ovan kan olikheterna mellan mate-
matikundervisningen i férskoleklassen och i arskurs 1 bidra till att eleverna
upplever att det finns ett ”glapp” ddremellan, nagot som kan fa negativa
konsekvenser for elevernas vidare larande i matematik. Har ser jag ocksa
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att det finns intressanta forskningsuppslag. Ett spar skulle kunna vara att
bedriva forskning tillsammans med verksamma ldrare kring matematik-
undervisning i dvergangen mellan forskoleklass och arskurs 1, for att till-
sammans finna lampliga former for att forsdka dverbrygga detta “glapp”.
Naér det i skrivande stund har utkommit ett betdnkande (SOU 2021:33), dir
det framgar att forskoleklassen kommer att avskaffas for att istéllet infora
en tiodrig grundskola, véacks tankar kring var bron mellan férskolans och
skolans verksamhet kommer att placeras for att fa en sa god 6vergang och
kontinuitet i elevernas (matematik)ldarande som mojligt. Oavsett vad som
hander finns det har uppslag for studier kring hur elevers tidigare kun-
skaper 1 matematik tas tillvara i skolan och hur 6vergéngen fran forskolan
till skolan kan genomféras pa basta sitt for att undvika ett ’glapp” dére-
mellan. Allt for att bidra till att skapa givande och larorika méten med ma-
tematik for alla elever.
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Pupils’ Encounters with Mathematics
A Study of Pupils’ Encounters with Mathematics in Preschool Class
and in Year 1

Background and purpose

Children's mathematical development is linked to the extent to which they
participate in encounters involving mathematics (Seo & Ginsburg, 2004).
We learn mathematics in interaction with other people, objects and phe-
nomena (Bjorklund, 2007). Having numerous and positive early encoun-
ters with mathematics creates the conditions for success with mathematics
in school (Ahlberg, 1994; Clemens & Sarama, 2009; Emanuelsson & He-
lenius, 2016; Seo & Ginsburg, 2004). However, encounters with mathe-
matics take place in different contexts, where different traditions create
mathematical knowledge which may be difficult to transfer to other con-
texts (Bishop, 2016; Niss, 1999). In these situations, teachers need to help
children and pupils to build bridges between previous knowledge in math-
ematics and new ones (Emanuelsson, 2016).

In this thesis, I focus on pupils’encounters with mathematics in the
Swedish preschool class and in year 1. These school forms have different
origins and traditions (Dahlberg & Lenz Taguchi, 2015), which means that
the pupils in preschool class and in year 1 experience mathematics in ways
specific to these particular school forms. Research shows that the level of
knowledge differs significantly between pupils when they first enter school
(Fredriksson, 2009; Ministeriet for Bern, Undervisning og Ligestillning,
2016; Nationella centret for utbildningsvardering, 2019), but that most pu-
pils have good knowledge of mathematics and good conditions for further
development (Aubrey, 1993; Clarke et al., 2006; Gervasoni & Perry, 2015;
Lowing, 2009). In spite of this, it turns out that pupils often have difficulty
understanding school mathematics (Kvesié, et al., 2016). This suggests that
it is important to develop more knowledge about pupils’ encounters with
mathematics in these school forms.

The purpose of this thesis is to contribute with knowledge about pu-
pils’ encounters with mathematics in the Swedish preschool class and in
year 1 by examine, analyse and describe them. A further purpose is to ac-
count for similarities and differences in pupils’ encounters with mathemat-
ics in preschool class and in year 1 in order to contribute to an increased
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knowledge about factors that may affect pupils’ abilities to develop an un-
derstanding of school mathematics.

School mathematics - a changing subject

The subject of mathematics is influenced by the world and society in which
we live and is therefore changing over time in both content and form (Niss,
1994; Steadman, 1991; Wyndham, 1997). In order to put the results of this
study in a context, a brief background is raised about the change in math-
ematics, both historically and depending on school form.

The subject of mathematics has for a long time had a low promi-
nence in the activities of Swedish preschools and preschool classes (Bjor-
klund & Palmér, 2020; Doverborg, 2016). In the case of the preschool
class, specific guidelines for teaching (in mathematics) were not developed
until 2016. These state that pupils should be given the conditions to de-
velop certain abilities in mathematics, but also an understanding of certain
mathematical content (Skolverket, 2019a). Teaching in preschool class
should also take advantage of pupils’ interest in mathematics and use spon-
taneous activities as a point of departure, on the basis of which teachers
can visualize and challenge pupils’ own reasoning and ideas (Skolverket,
2016a). Different forms of representation and practical and exploratory
methods should be used in preschool class teaching, and the pupils should
be allowed to learn and develop through play, movement and creativity
(Skolverket, 2019a).

What school mathematics includes and comprises is determined and
delimited by the curriculum at any given time and is therefore influenced
of the time prevailing and by the contemporary perspective on knowledge
(Wyndham, 1997). Early school mathematics has been developed by com-
bining the mathematics taught in older Swedish school forms (folkskolan
and realskolan, respectively) (Unenge, 1999). Over the years, various pol-
icy documents have highlighted in different ways what kinds of knowledge
mathematics teaching should aim to develop among the pupils. To a certain
extent they have also suggested how such teaching may be carried out.
Today's curriculum, Lgr 11 (Skolverket, 2019a), states that pupils should
be given the conditions to develop five different mathematical abilities
(problem-solving ability, conceptual ability, methods and calculation abil-
ity, reasoning ability and communication ability) in relation to six different
mathematical areas, where different mathematical content has been sug-
gested for school year 1-3, 4-6 and 7-9, respectively. Today’s curriculum
does not clearly state how the teaching is to be conducted, but in general it
describes that the pupils should be allowed to meet and try out varied forms
of work and working methods (Skolverket, 2019a). However, studies show
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that there are some methods that are more successful to use when teaching
mathematics, in order to improve pupils’ learning (see e.g. Anthony &
Walshaw, 2009). In addition, different ways of teaching and working with
mathematics contribute to pupils developing different knowledge in math-
ematics (Carlgren & Marton, 2002), suggesting that a variation of methods
is to be preferred (see e.g. Sterner & Trygg, 2019).

Activity theory

Activity theory provides an opportunity for an in-depth analysis of differ-
ent activities (see e.g. Engestrom, 1999; Leontiev, 1986). One essential
idea in activity theory is that different activities are built up by the actions
of the people who are part of them. Moreover, the actions are considered
coloured by the activity, contributing to a mutual influence which contin-
ually reproduces and changes it (Engestrom, 1987; Leontiev, 1986). This
allows both individual, social and cultural aspects to be taken into account
in the analysis (Engestrom, 1999). An activity-theoretical analysis of pu-
pils’ encounters with mathematics in preschool class and in year 1 thus
provides an opportunity to create a deeper understanding of them.

Building on Engestrom's (1987) model of human activity, I designed
an analytical tool where I used activity-theoretical concepts to deepen my
empirical analysis of pupils’ encounters with mathematics in preschool
class and in year 1. The concepts were translated into what they could mean
in a mathematical teaching context and were then introduced into the
model (see Figure 12).

In the model below, the subject is the pupil. It is the actions of the
pupil that constitute the basis for the analysis. The object to which the pu-
pil's actions are directed is the mathematics that become the focus of the
activity'® he/she participates in at any given time. It represents the learning
in mathematics that the pupil could develop through his/her actions in the
activity, that is, the outcome of the activity. In activity theory, the actions
that are performed within an activity may be mediated by different factors
found in the activity (Engestrom, 1987), which include artefacts, division
of labour, community and rules in Engestrom’s model. These are repre-
sented above by concepts that can be related to mathematical activities.
These create the conditions for pupils’ actions in encounters with mathe-
matics, which ultimately influences what learning opportunities the pupils

15 Activity in this context should not be confused with the activity-theoretical concept —
activity — but includes situations in the preschool class and in year 1 where pupils perform
mathematical actions. These situations may have been planned by the teacher or may arise
spontaneously, for example in the pupils’ free play.
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are offered. The activity-theoretical analysis therefore focuses on these fac-
tors in relation to the subject and the object of the activity.

Figure 12

Model of mathematical activities, supplemented by activity-theoretical concepts
in bold.

Artefacts
Forms of representation

ﬂk

i . Outcome
Subject Object  —— potential learning
The pupil Mathematics in mathematics
v
< >

R“"?S Community Division of Labour
Solualfno[]ms, Classmates/teachers, Teacher presentation/
rules for how to classroom atmosphere gatherings, group work,

do mathematics individual work, free play

Comment. Activity-theoretical concepts, in bold, from Learning by expanding:
An activity-theoretical approach to developmental research (p. 78),by Y.
Engestrom, 1987, University of Helsinki.

Method

To increase the understanding of pupils’ encounters with mathematics in
preschool and in year 1, I chose to conduct an empirical study in which I
followed a group of pupils and its teachers from the autumn term of pre-
school class to the autumn term of year 1. An ethnographic approach was
used for my data collection, mainly participant observations and informal
conversations (see e.g. Hamersley & Atkinson, 2019). The data collection
was made one to three days a week, where I observed the pupils’ encoun-
ters with mathematics and also the context in which the encounters took
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place. Throughout, I kept notes of what I saw, heard, and experienced.
Sound recordings were also made. In ethnography it is essential to physi-
cally be part of the field observed in order to obtain the best experience of
everyday life there (Delamont & Atkinson, 1995; Fangen, 2005; Geertz,
2017; Gordon et al., 2001; Spindler, 1982), therefore this procedure was
considered important. Field notes and sound recordings were continuously
transcribed and then became the text material upon which the analysis was
based.

The analysis was carried out in two main steps. First, an empirical
analysis was carried out, inspired by the analytical process in thematic
analysis (Braun & Clarke, 2006). This analysis process was carried out
continuously as new data was collected and was then completed when the
fieldwork ended. Step 2 of the analysis was based on the results from step
1. In step 2, an activity-theoretical analysis was carried out (Engestrom,
1987), with the aim of deepening the understanding of the pupils’ encoun-
ters with mathematics, highlighting similarities and differences between
the pupils’ encounters in preschool class and year 1.

Results and discussion

The empirical analysis (step 1) resulted in a description of the pupils’ par-
ticipation in encounters with mathematics in the preschool class and in year
1, and also in a description of different types of encounters with mathemat-
ics created in the preschool class and in year 1, in which the pupils perform
different types of mathematical actions.

Pupils’ participation in encounters with mathematics can be de-
scribed as active and passive. Active participation means that the pupil ex-
presses mathematics in a variety of ways, using different linguistic and
physical artefacts, while passive participation means that the pupil ob-
serves mathematics that others express. Active participation involves a
greater variety of mathematical actions than passive participation, and also
other learning opportunities. Furthermore, the analysis showed that in
some cases the active and passive participation is imposed on pupils, which
means that it is (mainly) the teacher who encourages pupils to perform cer-
tain types of actions, while other actions are limited. In other cases, the
active and passive participation are chosen by the pupils themselves. This
influences what pupils are given the opportunity to learn.

The pupils’ mathematical actions in the preschool class and in year
1 can be summarized under six different themes, or encounters with math-
ematics: informative, instructive, creative, investigative, observing and
questioning encounters with mathematics. Pupils’ actions in these encoun-
ters create either the opportunities to express mathematics or to observe
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mathematics that others express. The encounters are to varying degrees
different in their nature but are all characterized by pupils being given the
opportunity to use, demonstrate, consolidate and develop their mathemat-
ical knowledge in different ways.

Based on the results of the empirical analysis, an in-depth analysis
was then carried out using theoretical concepts derived from activity theory
(step 2 of the analysis). This analysis resulted in that three different math-
ematical activities were distinctively identified in the preschool class and
also in year 1. In the preschool class, a conceptual practising, an experi-
mental solution-oriented and a freely exploratory mathematics activity
could be identified. In year 1, a conceptual and methodological practicing,
a focused solution-oriented and a parallel-exploratory mathematics activity
was identified. These different mathematics activities give pupils the op-
portunity to develop different abilities in mathematics. Varying conditions
in the activities, in the form of artefacts, community, division of labour and
rules, influence which mathematical actions that are possible, and thus also
what pupils are given the opportunity to learn.

There are similarities as well as differences between the mathemat-
ical activities in the preschool class and in year 1. One similarity that may
be highlighted is that there is a practicing, a solution-oriented and an ex-
ploratory mathematics activity in both school forms. On the other hand,
the activities differ in an overarching manner concerning which mathemat-
ics are to be practiced, how mathematics are practiced and in which con-
texts it is practiced. One difference that emerges is that greater emphasis is
placed on particular mathematical content and correct mathematical meth-
ods in the mathematical activities in year 1 than in the preschool class. If
the mathematical activities are instead studied within each school form,
another difference is made visible. Namely, that pupils have different de-
grees of freedom of action in encounters with mathematics. Freedom of
action increases from the practising activities, to the solution-oriented and
then on to the exploratory activities both in the preschool class and in year
1. Another result that emerges is that the different mathematical activities
offer pupils in the preschool class and in year 1 opportunities to develop
different kinds of mathematical abilities and appear to mainly focus on cer-
tain kinds of abilities.

Encounters with mathematics in preschool class and
in year 1

The results show that encounters with mathematics in the preschool class
and in year 1 take place in a variety of ways. The encounters are created in
different social contexts, with or without classmates and teachers, and
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different kinds of artefacts are used. With the support of activity theory,
pupils’ actions in these encounters could be placed in their social contexts.
One starting point in the theory is that it takes into account the individual's
psychological processes and the social, cultural and material conditions
around him/her and the connection between them (Engestrom & Miettinen,
1999; Leontiev, 1986), allowing both individual, social and cultural as-
pects to be considered in the analysis (Engestrom, 1999).

The analysis showed that pupils in the preschool class are mainly
given the opportunity to develop conceptual ability (in the conceptual prac-
ticing mathematics activity), communication ability (in the experimental
solution-oriented and the freely exploratory mathematics activity), reason-
ing ability (in the experimental solution-oriented and the freely exploratory
mathematics activity) and problem-solving ability (in the freely explora-
tory mathematics activities). Concepts like experimental and exploring fit
well with the methods that have been highlighted for teaching in mathe-
matics in the preschool class (see e.g. van Bommel & Palmér, 2020; Pal-
mér & van Bommel, 2019), but also with how mathematics teaching in
preschool have been described, which may have influenced the mathemat-
ics in the preschool class (see e.g. Bjorklund, 2007; Béackman, 2015;
Lundstrom, 2015).

Pupils in year 1 are primarily given the opportunity to develop con-
ceptual ability (in the conceptual and methodological practicing and the
focused solution-oriented mathematics activity), methods and calculation
ability (in the conceptual and methodological practicing and the focused
solution-oriented mathematics activity), communication ability (in the fo-
cused solution-oriented and the parallel-exploratory mathematics activity),
reasoning ability (in the parallel-exploratory mathematics activity) and
problem-solving ability (in the parallel-exploratory mathematics activity).
These activities can be placed in relation to how researchers have previ-
ously described early school mathematics, which has often meant that the
pupil practices on a predetermined mathematical content with specific
methods (see e.g. Engvall, 2013; Kvesi¢ et al., 2020). However, the results
of the study also present a different picture of school mathematics, where
pupils independently explore mathematics in parallel with regular teach-
ing. These contexts are valuable for teachers to know as they can give in-
sights into what motivates pupils to explore mathematics.
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Pupils” mathematical knowledge meets school
mathematics

The results in this study show that the mathematical teaching in the pre-
school class and year 1 differs in several different areas. Teaching in the
preschool class appears to be more based on pupils’ interest and own ex-
ploration, while in year 1 it has a clearer focus on specific mathematical
content and specific mathematical methods. Overall, the mathematics
teaching in preschool class can be said to be pupil-oriented, while in year
1 it is subject-oriented. This is well in line with the picture drawn by Dahl-
berg and Lenz Taguchi (2015), where the school has a clearer focus on
results and subjects.

Differences such as these can lead to conflicts between the pupils’
mathematics and the mathematics they are expected to learn in school,
which can cause confusion among pupils (Bishop, 1988a) and fear of mak-
ing mistakes (Kvesi¢ et al., 2020). Previous research describes several ex-
amples of pupils having difficulties seeing the connection between their
previous knowledge of mathematics and the mathematics they encounter
in school (see e.g. Ahlberg, 1992; Schoenfeld, 2016). Researchers speak
of a “gap” (d'Ambrosio, 1985), or a "cultural conflict” (Bishop, 2016) be-
tween previous experiences of mathematics and school mathematics. As
this study has shown, preschool class pupils are used to mainly encounter
mathematics in situations where they have the opportunity to choose, for
themselves, what to focus on. They risk experiencing a "cultural conflict”
when they encounter mathematics in year 1, because the results show that
mathematics in year 1 is more strictly structured and more based on a spe-
cific mathematical content. This could also contribute to difficulties for
pupils to develop an understanding of school mathematics. To avoid this,
there is reason to create a clearer continuity in mathematics teaching from
the preschool class to year 1, where the pupils’ prior knowledge is well
managed (cf. Lowing, 2009; Solem & Reikeras, 2004).

Freedom of action and learning opportunities

The results of this thesis show that the pupils’ freedom of action regarding
the choice of methods and content processed in mathematics differs in the
different mathematical activities in the preschool class and in year 1. This
is true for both the preschool class and year 1 and has consequences for
what pupils are given the opportunity to learn. In addition, the freedom of
action in the preschool class turns out to be higher than in year 1 for each
activity. This means that pupils’ encounters with mathematics in year 1 are
more based on assigned tasks, predetermined content and specific
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methods, while the encounters in the preschool class are more based on
what the pupils themselves are interested in, allowing them to choose how
to work with mathematics. The connection between the preschool class and
the preschool could be seen as a possible explanation for the differences,
where children’s own exploration and learning through play are important
elements (van Bommel & Palmér, 2020).

These differences can have further consequences in terms of what
learning opportunities are provided. In the study, pupils’ interest and com-
mitment to the mathematics they worked with seemed to be greater when
freedom of action was higher, generating good conditions for continued
learning in mathematics (cf. OECD, 2013a). However, it is not necessarily
given that the pupils actually learn mathematics (cf. Bjorklund & Franzén,
2015). There is a risk that goals and future knowledge requirements in
mathematics will be overshadowed by the exploration itself, or that the
teaching will be given a too one-sided focus. In the study, the pupils’ own
exploration in mathematics was seen to develop in different directions de-
pending on the response it received. When teachers drew attention to the
pupils’ ideas and observations, the situation was given a stronger mathe-
matical focus that could contribute to it being perceived as mathematical
by the pupils as well. Teachers' responses also tended to contribute to
deepen the pupils’ own exploration. Otherwise, it often turned out to be
fleeting and end quickly. This can be compared with research findings by
Béackman (2015), who shows that play is prioritized over mathematical
content in preschool children's exploration. In other words, it is not certain
that the pupils in this study were aware of the mathematics that they ex-
plored by themselves. I therefore argue that in situations where the pupils
have a high degree of freedom of action, it is particularly important that
the teacher is present and able to distinguish and visualize the mathematics
that the pupils work with, in order to direct the pupils’ focus. The pupils
are then given the opportunity to place their own discoveries in a mathe-
matical context and gain a greater understanding of different mathematical
concepts and phenomena on a more general level (cf. Clements et al., 2013;
Emanuelsson, 2016; Helenius et al., 2015). However, the results of the
study show that the teachers in the preschool class are often a little on the
fringes of the pupils’ own exploration and testing, and thus do not have the
opportunity to make mathematics visible to them or challenge them further
towards the future goals of school mathematics. This means that pupils’
opportunities to learn mathematics in these situations often are limited to
what they themselves focus on and work with, in the social context in
which they are included. For pupils who do not by themselves focus on
mathematics in their environment, there is a risk that these opportunities
do not become mathematical at all.
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A more uniform mathematical focus is made possible in year 1,
where the pupils have less freedom of action than in the preschool class.
However, there is a risk of losing pupils’ curiosity and interest in mathe-
matics when their freedom of action is restricted. An important aspect of
developing mathematical competence is to see mathematics as meaningful
and useful (see, for example, Kilpatrick et al., 2001), which is probably
more difficult for pupils to perceive when they work with it in predeter-
mined ways.
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Bilagor

Bilagor

Bilaga A
Informationsmail till ansvarig forskolldrare i forskoleklass

Amne: Observation i forskoleklass?
Hej Gunilla!

Jag heter Sofie Arnell och &r doktorand i pedagogik vid Linkdpings universi-

tet, med inriktning mot matematikdidaktik. Mitt avhandlingsarbete kommer att fo-
kusera pa sma barn och deras méte med matematik, dar jag ar intresserad av att
folja en grupp barn under deras forskoleklasstid och &ven en bit in pa hosttermi-
nen i arskurs ett.

Tanken &r att jag huvudsakligen genom gruppobservationer, men dven genom
kompletterande intervjuer, ska félja en grupp forskoleklassbarn under deras ar i
forskoleklassen och observera hur de méter matematik och om/hur de spontant
agnar sig at matematiska aktiviteter. Darefter ar tanken att jag ska f6lja med dem
vid 6vergangen till arskurs ett for att se hur métet med den mer formella matema-
tiken gar till och upplevs av barnen.

Min fraga till dig &r nu om jag skulle kunna genomféra denna studie i din/er bli-
vande forskoleklass fran hosten och framat? Det handlar alltséd om observationer
som stracker sig fran ht-14 till ht-15, nar barnen gar i arskurs ett. Jag har varit i
kontakt med er rektor xx som har godkéant ert deltagande om ni &r intresserade.

Om du med en gang kanner att detta inte ar nagot for dig och din barngrupp ar
jag mycket tacksam Gver att snabbt f& veta detta, sa att jag kan vanda mig till en
annan skola. Jag hoppas dock att jag far komma till just er skola da jag hort fréan
kommunens matematiksamordnare, xx, att ni har ett extra gott samarbete mellan
forskoleklassen och arskurs ett.

Vénliga hélsningar och trevlig sommar!

Sofie Arnell

[Skickat via e-post den 12 juni 2014 kl. 16.33]

225



Bilagor

Bilaga B
Samtyckesblankett till virdnadshavare for elever i forskoleklassen

Ort augusti 2014

Till vardnadshavare for barn i forskoleklassen Angen, Angsvallsskolan

Forskning om barn och matematik

Jag heter Sofie Arnell och dr doktorand i pedagogik vid Linkdpings universitet. I min forskning ar
jag intresserad av att lara mig mer om nér och hur sma barn méter matematik och dgnar sig at mate-
matiska aktiviteter i forskoleklassen och hur det senare kan paverka motet med matematiken nér de
borjar arskurs ett.

For att ta reda pd mer om detta kommer jag att gora ett antal observationer i Ert barns forskoleklass.
Det innebir att jag kommer att folja gruppen under hostterminen 2014 fram till hostterminen 2015,
nér barnen har borjat i arskurs ett. Jag kommer att ndrvara i gruppen vid olika veckodagar, en till
flera dagar i veckan. Jag kommer &ven att prata med barnen om vad de gér och vad som sker samt
leka sifferlekar med dem. Vid observationerna kommer jag att fora anteckningar samt gora ljudin-
spelningar for att battre minnas det som hénder. Informationen som samlas in under observationerna
kommer enbart att anvindas i forskningssyfte och uppgifter om de barn och ldrare som deltar i stu-
dien kommer att behandlas konfidentiellt. Det innebir att ldrarnas, barnens och skolans namn eller ort
inte kommer att lamnas ut.

Min fraga till Er som vérdnadshavare dr nu om Ert barn fir delta i denna studie om han/hon vill det?
Jag har varit i kontakt med rektor och ldrare pa skolan som har godként att jag kommer och observe-
rar samt samtalar med barnen.

Jag ér tacksam om Ni fyller i blanketten pa nésta sida och ldmnar in den till Gunilla senast onsdagen
den 3 september. Deltagandet i studien &r helt frivilligt och Ni kan nér som helst vélja att avbryta
det.

Om Ni har nédgra fragor dr Ni vdlkomna att kontakta mig per telefon eller e-post. Ni kan dven kon-
takta nagon av mina handledare.

Vinliga hilsningar
Sofie Arnell
[kontaktuppgifter ar borttagna ur bilagan]

Handledare:

Joakim Samuelsson Karin Forslund Frykedal
[kontaktuppgifter dr borttagna [kontaktuppgifter ar borttagna
ur bilagan] ur bilagan]
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Samtycke till deltagande i observationsstudien om barn och matematik

D JA, vart/mitt barn far delta i studien

D NEJ, vért/mitt barn far inte delta i studien

Barnets namn:

Malsmans/-méns underskrift:

Datum och ort:

Lémna in denna blankett till Gunilla senast den 3 september 2014
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Bilagor

Bilaga C

Informationsmail till ansvarig larare i arskurs 1

Amne: Observation i &k 1 till hosten?
Hej Camilla!

Jag heter Sofie Arnell och ar doktorand i pedagogik vid Link6pings universitet,
med inriktning mot matematikdidaktik. Mitt avhandlingsarbete kommer att foku-
sera pa barns méten med matematik, och intresset ligger i att folja en barngrupp
under deras forskoleklasstid och dven en bit in pa hostterminen i arskurs ett.

Under detta l&sar (14/15) har jag varit i forskoleklassen Angen p& Angsvallssko-
lan och tagit del av deras skolvardag genom att géra gruppobservationer och féra
informella samtal med barnen och deras larare. En tanke har varit att komplettera
med intervjuer, men jag har &nnu inte ként ett behov av det. Eventuellt kan det bli
aktuellt framdéver. Mitt fokus har varit hur och nér barnen méter matematik och
om/hur de spontant agnar sig at matematiska aktiviteter. Min kontaktperson under
detta ar har varit/ar Gunilla.

Min férhoppning &r nu att jag ska fa mojlighet att fortsatta félja dessa barn en bit
in i arskurs ett for att se hur motet med matematik gar till dar. Darfor vander jag
mig nu till dig, da jag fick héra av Gunilla idag att du kommer bli deras nya klass-
larare. Min fraga till dig &r om jag skulle kunna fa vara hos er under hdsten (aug
till okt) och fortsatta med mina observationer? Jag har varit i kontakt med er rek-
tor xx redan forra aret, i samband med att jag kontaktade Gunilla, och hon har
godként ert deltagande om ni &r intresserade.

Om du undrar éver nagot eller vill veta mer om mig eller min studie ar det bara att
du mailar mig.

Vénliga hélsningar!

Sofie Arnell

[Skickat via e-post den 21 maj 2015 kl. 14.37]
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Bilaga D
Samtyckesblankett till virdnadshavare for nytillkomna elever i ak 1

Ort augusti 2015

Till vardnadshavare for barn i arskurs 1A, Angsvallsskolan

Forskning om barn och matematik

Jag heter Sofie Arnell och dr doktorand i pedagogik vid Linkdpings universitet. I min forskning ar
jag intresserad av att lara mig mer om nér och hur yngre barn méter matematik och dgnar sig at mate-
matiska aktiviteter och hur det senare kan paverka deras mote med skolmatematiken.

Under aret som gétt har jag foljt den forskoleklass som idag dr 1A for att se hur deras méten med ma-
tematik har sett ut. Studien kommer att fortsétta en bit in i ettan och dérfor vill jag informera Er som
inte tidigare har fatt information om mig och min studie.

Jag kommer alltsd under hostterminen att fortsatta genomfora observationer i klassen, framforallt vid
matematiklektioner, en till flera dagar i veckan. Jag kommer &ven att prata med barnen om vad de
gor och hur de tinker kring matematiken i skolan. Vid observationerna kommer jag att fora anteck-
ningar samt gora ljudinspelningar for att béttre minnas det som hénder. Informationen som samlas in
under observationerna kommer enbart att anvéndas i forskningssyfte och uppgifter om barn och la-
rare som deltar i studien kommer att behandlas konfidentiellt. Det innebér att ldrarnas, barnens och
skolans namn eller ort inte kommer att limnas ut.

Min fraga till Er som vérdnadshavare dr nu om Ert barn fér delta i denna studie om han/hon vill det?
Jag har varit i kontakt med rektor och ldrare pa skolan som har godként att jag kommer och observe-
rar samt samtalar med barnen.

Jag dr tacksam om Ni fyller i blanketten pa nésta sida och ldmnar in den till Camilla s& snart som
mojligt. Deltagandet i studien ar helt frivilligt och Ni kan nér som helst vilja att avbryta det.

Om Ni har nédgra fragor dr Ni vdlkomna att kontakta mig per telefon eller e-post. Ni kan dven kon-
takta nagon av mina handledare.

Vinliga hilsningar
Sofie Arnell
[kontaktuppgifter dr borttagna ur bilagan]

Handledare:

Joakim Samuelsson Karin Forslund Frykedal
[kontaktuppgifter dr borttagna [kontaktuppgifter ar borttagna
ur bilagan] ur bilagan]
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Bilagor

Samtycke till deltagande i observationsstudien om barn och matematik

D JA, vart/mitt barn far delta i studien

D NEJ, vért/mitt barn far inte delta i studien

Barnets namn:

Malsmans/-méns underskrift:

Datum och ort:

Lémna in denna blankett till Camilla sa snart som mojligt
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Bilagor

Bilaga E
Sammanstillning av anvinda excerpt i avhandlingen

Forskoleklassen

Elevernas deltagande i méten med matematik:
1. Fo6P1: Samma siffror — olika tal Inspelad dialog
2. Fo6P2: Morgonsamling
3. Fo6P3: Bordsplacering Inspelad dialog
4. FoP4: Rikna plastfrukter
5. Fo6PS: Och sa skriver jag tvirtom Inspelad dialog
6. FoP6: Brainstorming kring siffror

7. FOAl: Varannan kille/tjej

8. Fo6A2: Arstider

9. FOA3: Fortsitt monstret Inspelad dialog
10. F6A4: Trycka fast pluppar

11. F6AS: Vilka frukter har ni med er?

12. F6A6: Pussla med geometriska figurer

13. FOAT7: Jattebradspel

14. FOAS: Det ska vara nagot lugnt

Elevernas matematikhandlingar i moten med matematik:

FoInf1: Hundratrettiofem fotbollsbilder

FoInf2: Tio ganger tio

Fo6Inf3: En rektangel

Fo6Inf4: Tunga planeter

Fo6Inf5: Vi har varit hir lange

Fo6Inf6: En triangel

Fo6Inf7: En rod, rund cirkel Inspelad dialog
FoInf8: Vilket datum?

Fo6Inf9: Antal dominobrickor

WX R W=

10. FoInsl: Bygga hus av kvadrater
11. FoIns2: Schackspel

12. F6S1: Duplohusbygge

13. F6S2: Planetbygge

14. F6S3: Lavaplaneten

15. F6S4: Vika pappersflygplan

16. FoU1: Rikna bokstaver
17. FoU2: Vilka tal?
18. Fo6U3: Hur ménga ljud?

19. Folal: Hur manga fattas?
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20.
21.
22.
23.

24.
25.
26.
27.
28.
29.

Bilagor

Fola2: Manadsinformation
Fola3: Positionssystemet
Fola4: Antal elever

Féla5: Domino

FoF1: Addition
FOF2: Antal dpplen
F6F3: Siffran fem
F6F4: Minst i klassen
F6F5: Annu mindre?
F6F6: Vika papper

Arskurs 1
Elevernas deltagande i méten med matematik:

kW=

Ak1P1: Rikna fordon

Ak1P2: Ténka sjilv

Ak1P3: Ménga, fler och flest
Ak1P4: Jag har en femma
Ak1P5: Gemensam upprikning

Ak1A1: Tyst uppriikning

Ak1A2 Storre an, mindre #n eller lika med
Ak1A3: Behover du hjilp?

Ak1A4: Skriv vad du tror

. Ak1AS: Affirslek

. Ak1A6: Matte med plastnallar

. Ak1A7: Lisa upp matematikuppgift
. Ak1AS: Ordna tal efter storlek

Inspelad dialog

Inspelad dialog
Inspelad dialog
Inspelad dialog

Inspelad dialog
Inspelad dialog

Inspelad dialog
Inspelad dialog
Inspelad dialog
Inspelad dialog

Elevernas matematikhandlingar i moten med matematik:

WX A W=

Ak1Infl: ”Gangertecknet”

Ak1Inf2: Rita attor

Ak1Inf3: Du betalade femton
Ak1Inf4: T4rningsspel

Ak1InfS: Vem far flest?

Ak1Inf6: Vad trinar vi pa?
Ak1Inf7: Vad trinade vi mer?
Ak1Inf8: Tio, tio, tio, tio, tio, tio, tio
Ak1Inf9: Tio tinkte jag

. Ak1Inf10: Addera tirningsprickar
11.
12.
13.
14.

Ak1Infl1: “Mattespraket”
Ak1Inf12: Lika manga blia nallar
Ak1Inf13: Hur ménga fler
Ak1Inf14: Och du ska inte svara
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Inspelad dialog
Inspelad dialog
Inspelad dialog
Inspelad dialog
Inspelad dialog

Inspelad dialog
Inspelad dialog
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Inspelad dialog



15.

16.
17.
18.
19.

20.

21.

22.
23.
24.
25.

26.
27.
28.
29.
30.
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Akl1Ins1: Subtraktion pé fingrarna

Ak1S1:
Ak182:
Ak18S3:
Ak1S4:

Ak1UL:
Ak1U2:

Akllal:
Akl1la2:
Akl1la3:
Akl1la4:

AKIF1:
AKIF2:
AKIF3:
Ak1F4:
AKIFS5:

Jag gjorde ett monster

Ni kanske stiller upp alla forst?
Nallemdnster

”Nippriga siffror”

Vem har flest kort?
Om vi &r pa arton...

Férg pa nésta nalle?

Man borjar pa sidan nittioatta
Sta pa rad

Tiotal och ental

Pengardkning

Tva hir med?

Kopiera bilder

Vad ér férre?

Far man inte pengar tillbaka?
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