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Abstract

Titel: It just creeps in all the time — Thought styles and traditions in
the education of mathematics teachers.
Language: Swedish

There are two main aims to this investigation. The first is to describe how
student-teachers change their way of talking about mathematics and teach-
ing mathematics during the course of their teacher education. The second is
to find out how the students explain the relation between their own experi-
ence of mathematics education as pupils and their choice of mathematics as
an enrichment on their teacher education programme.

Qualitative interviews with sixteen mathematics student-teachers formed
the basis of the data production in the investigation. The first interview was
held just as the students started their mathematics component and the sec-
ond one just after it was finished. The way the student-teachers explain
their thoughts has been analysed by using Mary Douglas’ theory of institu-
tions and the work of Ludwik Fleck as a theoretical background. Douglas’
theory suggests that institutions are built upon common classification sys-
tems and agreement about categorisation. Language is an important inter-
mediary. Different kinds of institutions allow individuals to think different
kinds of thoughts and develop different concepts. The formation of con-
cepts develops a thought style that is characteristic for the collectives
within the institution. The concepts, categories and classification systems
used by the students are compared with the official thought style as ex-
plained in the Higher Education Ordinance, the Degree Ordinance and the
National Compulsory School Curriculum.

The findings indicate that the students develop a way of talking about
mathematics and teaching mathematics by using the concepts, categories
and classification systems found in the Higher Education Ordinance, the
Degree Ordinance and the National Compulsory School Curriculum. This
means that they appropriate the official thought style and use it when they
talk about mathematics and teaching mathematics. For some of the students
however, the change seems to be fragile. When answering follow-up ques-
tions or describing concrete examples the students use similar explanations
as in the first interview.

It is the parts of the teacher education located at the university/university
college which have the greatest affect or “force” on the development of the
thought style. The students describe the part of their education taking place
in primary school as representing an “old, traditional” thought style.
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Forord

Lararutbildningen dr en av flera langsiktiga investeringar i ett lands framtid.
De utexaminerade ldrarna ska under en rad av ar méta ett stort antal elever
och forbereda dem for ett vuxenliv i en virld ddr kravet pa att kunna mota
fordndring och stindig utveckling okat de senaste aren. Under ldrarutbild-
ningen moter studenterna en rad krav i form av litteraturldsning, examina-
tioner och olika slag av inldmningsuppgifter. Ett stort tack vill jag darfor
rikta till mina informanter for att ni 4nda tagit er tid att delta i denna studie.
Tack for att jag genom er fatt ta del av ert tal om matematik och matema-
tikundervisning. Utan er medverkan hade denna studie inte gatt att genom-
fora.

Genom kollegiet i didaktik vid Hogskolan i Boras, institutionen for pe-
dagogik kom jag i kontakt med Staffan Selander. Du var var vetenskaplige
ledare under en rad ar och fick mig att inse att vetenskapsteori dr bade an-
vindbar och intressant for en ldrarutbildare. Utan din uppmuntran hade jag
aldrig sokt forskarutbildningen. Tack for att du ville bli min handledare och
att jag fatt ta del av dina kloka synpunkter under arbetets gang. Jag ser fram
emot vart fortsatta samarbete med delstudie tva av avhandlingsarbetet.

Det var ocksa Staffan som introducerade mig i DidaktikDesign-gruppen.
Ett varmt tack till dess medlemmar som under aren varit diskussionspart-
ners i olika sammanhang. Ett sérskilt tack till Tore West och Lisa Bjork-
lund Biostrup som utgjorde ldsgrupp och som gav forslag och konstruktiv
kritik i slutskedet av arbetet med denna uppsats.

Nationellt centrum fér matematikutbildning, NCM har varit en ovérder-
lig resurs savil fore som under arbetet med denna uppsats. Bengt Johansson
har genom sitt kunnande och entusiastiska bemétande varit ett stort stod
dnda sedan jag i borjan av 1990-talet paborjade studierna i matematikdm-
nets didaktik vid davarande institutionen for pedagogik vid Géteborgs uni-
versitet. Tack Bengt for att du alltid visar intresse och tar dig tid att samta-
la, ge konkreta forslag om litteratur, konferenser med mera.

Ett stort tack vill jag ocksa rikta till min make, Bengt for alla de pedago-
giska diskussioner vi haft, din stindigt kritiska ldsning av mina texter men
ocksa for ditt talamod och den ofértrutliga uppmuntran du ger mig. Det ar
ocksa du som paminner mig om att livet har andra vérden dn att skriva en
avhandling.

Slutligen vill jag rikta ett stort tack till Lararutbildningsnimnden vid
Hogskolan i Boras som visat att ni tror pa mitt avhandlingsarbete och st6d-



jer mig finansiellt. Ett tack ocksa till Dennis Beach for hjidlp med den eng-
elska texten samt till Gull-Britt Larsson och Lennart Wasling f6r hjdlp med
redigeringsarbetet.

Torstad i augusti 2006

Elisabeth Persson



INLEDNING

Matematik som skoldmne &r ofta forknippat med starka kénslor. For nagra
av oss dr dessa enbart, eller i alla fall till 6vervigande del, positiva medan
de for andra vicker obehag och avstandstagande. For en grupp elever stirk-
te motet med matematikens virld sa som den gestaltade sig i skolan sjdlv-
fortroendet medan det for andra gav bristande sjélvtillit och tilltro till den
egna formagan. Elevers kunskaper i matematik liksom matematikundervis-
ningen dr omraden som ofta star i fokus i samhéllet savil i den allmédnna
mediedebatten som pa den politiska arenan. Ur ett samhallsperspektiv utgor
goda matematikkunskaper en forutsittning for fortsatt utveckling och kon-
kurrenskraft i en allt snabbare omvandling av var omvirld. Ur ett individ-
perspektiv har det visat sig att just maluppfyllelsen i matematik &r sdrskilt
central da bristande kunskaper i dmnet bland annat utgor ett av de storsta
problemen for elever vid intrddet i gymnasiet.

Som elev, ldrare och som ldrarutbildare har jag mott matematikundervis-
ning i grundskolan ur olika perspektiv och det dr erfarenheter fran dessa
verksamheter som utgér grund for mitt forskningsintresse liksom upprin-
nelsen till den hér studien.

Matematik var under min skoltid ett favoritimne. Alltifran de tidiga
skolarens algoritmriknande, fredagarnas multiplikationstest pa tid da jag
tavlade med ldararen om att hinna flest uppgifter pa utsatt tid till lyckan 6ver
att finna ekvationernas losningar har i likhet med gymnasiematematiken
kdnts som en spannande utmaning. Som lédrare har jag under drygt tjugo ar
mott och foljt elevgrupper i grundskolan och vid varje sadant nytt mote,
genom sa kallade 6verlimnandekonferenser, fatt information om de enskil-
da elevernas kunskapsutveckling bland annat i skolimnet matematik.
Ganska snart insag jag att ldrares definition av vad som dr goda, relevanta
kunskaper och hur eleverna erbjudits att erdvra dessa varierade kraftigt. |
borjan av 90-talet sokte jag mig till pabyggnadsutbildningen i pedagogik
med didaktisk inriktning vid Géteborgs universitet. Efter den inledande
kursen i allmin didaktik fortsatte jag med kurser inriktade mot dmnesdidak-
tik och valet foll naturligt pa matematikdmnets didaktik. Det avslutande
fordjupningsarbetet kom att handla om lédrares medvetenhet om och upp-
fattning av elevers kunskaper i matematik (Persson, 1998).

Som ldrarutbildare moéter jag vid varje ny kursstart studenter som ut-
trycker en bred variation av kénslor da de beskriver sitt forhallande till och
erfarenhet av den matematikundervisning de moétt under sin skoltid. Detta



har gjort att jag kommit att fundera pa vilka konsekvenser dessa minnen far
for den kommande yrkesrollen. Dé studenterna paboérjar sin lararutbildning
har de minst tolv ars erfarenhet av matematik och matematikundervisning
som elever men forvéntas under utbildningen byta perspektiv. Under éren i
skolan har fokus varit att de sjidlva ska kunna hantera matematiken som ett
redskap for att 16sa problem pa ett matematiskt felfritt sitt. Som larare for-
véantas de kunna forklara det matematiska innehallet sd att det blir till an-
vandbara redskap for elever med olika forutséttningar och formégor. Ele-
verna ska i sin tur utveckla forstaelse for och ett matematiskt korrekt hante-
rande av de matematiska problem som de stélls inf6r i grundskolan. Under-
visningen ska ocksa utformas sa att en grund ldggs for fortsatta studier om
eleven sa onskar. De erfarenheter den blivande ldraren bar med sig fran att
sjdlv ha varit elev kan anvéndas som en hjélp vid det perspektivbyte de for-
véntas gora. Men att byta perspektiv stiller ocksa nya och andra krav lika
vil som det erbjuder mojligheter. Lararutbildningen har i enlighet med ex-
amensordningen (SFS 1993:100, bilaga 2)! ansvar nir det géller att fa de
blivande ldrarna att i grunden tilldgna sig den kunskaps- och ménniskosyn
som krivs for att undervisningen ska komma att bedrivas i enlighet med
géllande styrdokument. Utbildningen ska ocksa ge en grund for “det livs-
langa ldrandet” och en forméga att std emot eventuella ickedemokratiska
stromningar som de kan méta i olika sammanhang. Risken dr annars att
lararstudenter som examinerade ldrare enbart traderar den undervisning de
sjdlva blivit foremal for, oavsett vilka styrdokument som giller.

Traditionens betydelse och paverkan pa matematikundervisningen kan
knappast ifragasittas. Savil Skolverkets kvalitetsgranskning 2001-2002,
Lusten att ldra — med fokus pd matematik (Skolverket, 2003a) som mate-
matikdelegationens betdnkande Att lyfta matematiken — intresse, ldrande,
kompetens (SOU 2004:97) belyser hur traditioner sdtter sin prigel pa
grundskolans matematikundervisning. Skolan och dess innehéll &dr dessut-
om ett vanligt forekommande diskussionsdmne pa den offentliga arenan
vilket naturligtvis paverkar savil ldarare som lararstudenter. Det “historiska
arvet” dr ofta omedvetet hos individen och ifragasitts inte i den utstrack-
ning det borde i relation till samhélls- eller utbildningsmal och kan dérfor
komma att styra undervisningen i storre utstrdckning &n skolans styrdoku-
ment.

I D4 hogskoleférordningen och dess bilaga examensordningen refereras i detta arbete
avses den forordningstext som var gillande vid studiens genomforande. Vid ett tillfille i
diskussionskapitlet hinvisas till den sedan 1 januari 2006 férindrade skrivningen vilket
da anges i referensen. I referenslistan anger utskriftsdatum de olika versionerna.
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For att ta reda pd om och hur utbildningen paverkar blivande ldrares syn
pa matematik och matematikundervisning har jag foljt en grupp studenter
under deras utbildning till ldrare. Studenterna har valt att inrikta sig mot
matematikundervisning i forskoleklassen och grundskolans tidiga ar och
avsikten med studien &r att forsoka fa svar pa hur de i sitt tal uttrycker syn
pa uppdraget som matematikldrare fore och efter det att de lést inriktningen
mot matematik. I en efterfoljande studie kommer jag att studera hur de
konkretiserar detta i1 sin pedagogiska vardag.

11



BAKGRUND OCH TIDIGARE FORSKNING

Samspelet mellan samhalle, institution och individ

Lararutbildningen kan forstas som en social organisation for vilken hogsko-
leférordningen med examensordningen utgdr styrande dokument, beslutade
av statsmakten. Inom institutionen ldrarutbildning finns ett kollektivt min-
ne? och ett institutionellt perspektiv som de blivande ldrarna forvéntas till-
dgna sig, det vill siga ldra sig behirska under den tid de &r en del av verk-
samheten. Exempel pa detta dr syn pa kunskap och ldrande, kunskap om
véirdegrundsfragor som stimmer 6verens med de normer och viarden som ar
gillande inom institutionen, for verksamheten reglerande dokument m. m.
Detta kan ocksa overforas till att gélla for matematikundervisning i grund-
skolan. I regeringens proposition 1999/2000:135, En fornyad ldrarutbild-
ning, beskrivs det fordndrade lararuppdraget med utgangspunkt i att Sveri-
ge i dag ir ett kunskapssamhille och ett samhille i omvandling (s. 5-10).
”Utbildning kommer att bli en avgorande framtidsfraga bade for den en-
skilde och for samhillet i stort. Skolan, ldrarna och ldrarutbildningen &r
dirfor av central, politisk betydelse” (s. 5). I texten lyfts bland annat fram
att en av forutsittningarna for att svenska foretag kan, och ocksa i framti-
den ska kunna, konkurrera pa virldsmarknaden med avancerade produkter
dr genom vélutbildad arbetskraft. Vidare poédngteras att goda kunskaper
utgdr grunden for vilfird och att de dessutom ger ménniskor mojlighet att
leva ett rikare liv. I ett samhille ddr fordndring och forméga att standigt
utvecklas blivit normgivande, stélls allt hogre krav pa kunskaper och kom-
petens.

I hogskoleforordningen (SFS 1993:100), bilaga 2, examensordningen,
anges vilka krav som ska uppfyllas for lararexamen. Som mal for utbild-
ningen anges att ”For att fa lararexamen skall studenten ha de kunskaper
och de firdigheter som behovs for att forverkliga forskolans, skolans och
vuxenutbildningens mal samt for att medverka i utvecklingen av respektive
verksamhet enligt gillande fOreskrifter och riktlinjer.” Vidare anges i
punktform ytterligare atta mal:

* omsitta goda och relevanta kunskaper i dmnen eller &mnesomra-
den sd att alla elever lar och utvecklas,

2 Mary Douglas (1986) anvinder begreppet public memory f6r de handlingar, ménster for
foreteelser osv. som bevaras av institutionen medan andra negligeras och faller i gléms-
ka. Det kollektiva minnets funktion &r enligt Douglas att legitimera den radande sociala
ordningen.
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* bedoma och virdera elevers ldrande och utveckling samt informe-
ra och samarbeta med foréldrar och vardnadshavare,

* formedla och férankra samhillets och demokratins véardegrund,

* orientera sig om, analysera och ta stillning till allmidnminskliga
fragor, ekologiska livsbetingelser och fordndringar i omvirlden,

* inse betydelsen av konsskillnader i undervisningssituationen och
vid presentation av d&mnesstoffet,

* gjilvstindigt och tillsammans med andra planera, genomfora, ut-
virdera och utveckla undervisning och annan pedagogisk verk-
samhet samt delta i ledningen av denna,

* tillvarata och systematisera egna och andras erfarenheter samt re-
levanta forskningsresultat som grund for utveckling i yrkesverk-
samheten,

* anvinda informationsteknik i den pedagogiska utvecklingen och
inse betydelsen av massmediers roll f6r denna.

Léararutbildningen ska enligt propositionen, oavsett vilket lararuppdrag man
utbildar sig for, ge en rad grundkompetenser vilka alla ldrare anses behéva.
Det handlar da om kognitiv, kulturell, kommunikativ, kreativ, kritisk, social
och didaktisk kompetens (prop 1999/2000:135). Vidare anges 1 examens-
ordningen att utbildningen ska omfatta tre integrerade omraden: ett allmént
utbildningsomrade om 60 poéng, ett utbildningsomrade med en eller flera
inriktningar om minst 40 poidng mot dmne eller &mnesomrade och ett ut-
bildningsomrade med en specialisering om minst 20 poing. Av de totalt
140 hogskolepoidng som kridvs for undervisning och annan pedagogisk
verksamhet i forskoleklassen och grundskolans tidigare ar ska minst 10 po-
dng inom det allmidnna utbildningsomradet vara verksamhetsforlagda. Li-
kasa ska minst 10 poidng per inriktning vara forlagda till verksamheten. I
regeringens proposition 1999/2000: En fornyad ldrarutbildning, betonas
vikten av att den till verksamheten foérlagda delen av undervisningen ska fa
ett “nytt kvalitativt innehall” (s. 11). Lararutbildningen ska ses som savil
en akademisk utbildning som en yrkesutbildning och de blivande ldrarna
ska ges sadana kunskaper att de kan genomféra det samhillsuppdrag som
beskrivs i styrdokumenten for forskoleklassen och grundskolan. For detta
krdavs en balans mellan den pa vetenskap grundade kunskapen och den be-
provade erfarenheten liksom att dessa tva perspektiv méts i en vixelverkan
dar studenten far tillfdlle att reflektera Gver hur verksamhetens praktiska
tillimpningar &r fGrankrade i en teoribakgrund liksom hur teorin kan omsit-
tas i praktiken (s. 16-20).

13



Larares kompetens

I en rapport fran Skolverket 2002 pavisar de bada forskarna Jan-Erik Gus-
tafsson och Eva Myrberg att ”ldrarkompetens ér den enskilt mest betydelse-
fulla faktorn for elevernas resultat” (Gustafsson & Myrberg, 2002, s.170)
och att det dr “kompetens forvirvad genom exempelvis yrkeserfarenhet,
pedagogisk utbildning, dmnesutbildning, eller kompetensutveckling” som
har positiv effekt pa elevernas resultat (s.169). Rapporten bygger pa en in-
ventering av internationell forskning om effekterna av olika resursslag sa-
som ldrarkompetens, specialundervisning, klasstorlek och administration,
lokaler och utrustning. Forfattarna framhaller betydelsen av en kvalificerad
lararutbildning som kénnetecknas av att den blivande ldraren erhéller rele-
vanta, goda dmneskunskaper men ocksa pedagogisk kunskap sa att de kan
anpassa undervisningens alla komponenter till olika elevers/elevgruppers
behov. I en uppfoljande studie ar 2006 som Gustafsson genomfort pa upp-
drag av Riddda barnen for att kartligga barns utbildningssituation belyser
han aterigen betydelsen av ldrarens kompetens for elevernas resultat och
skriver att:

.. indikatorer pa lararkompetens ocksa dr indikatorer pa undervisningens
kvalitet, i det att de har samband med undervisningens genomforande och
med elevernas resultat. Detta giller savil genomgéangen ldrarutbildning, un-
dervisningserfarenhet, kunskaper och firdigheter som fortbildning. (Gus-
tafsson, 2006, s. 40)

Kunskapsuppfattningar i matematik

Inom matematikdmnet hinger frdgan om undervisningens utformning in-
timt samman med den kunskapsuppfattning ldraren har. Ur ett matematik-
didaktiskt perspektiv dr den grundsyn pa vad det innebér att kunna och for-
std matematik som ldraren utgar ifran i sin undervisning av avgérande be-
tydelse. Skemp (1978) och Mellin-Olsen (1981) skiljer mellan “relational
understanding” och “instrumental understanding”. “Relational understan-
ding” menar Skemp &r “knowing both what to do and why” medan han be-
skriver “instrumental understanding” som:

Instrumental understanding I would until recently not have regarded as un-
derstanding at all. It is what I have in the past described as “rules without
reasons”, without realising that for many pupils and their teachers the pos-
session of such a rule, and ability to use it, was what they meant by “under-
standing”. (s. 9)

14



Vidare beskriver Skemp det ldrande som resulterar i instrumental unders-
tanding” av matematiken:

The kind of learning that leads to instumental knowledge of mathematics
consist of the learning of an increased number of fixed plans, by which
pupils can find their way from particular starting points to required finishing
points. (Skemp, 1978, s.14)

Thomson (1992) utvecklar och diskuterar Skemps teori 1 artikeln Tea-
chers’s beliefs and conceptions: A synthesia of the research. Hon menar att
det som krivs for att man ska kunna I6sa en uppgift dr fortrogenhet med en
uppsittning “fixed plans”. Dessa planer anvinds sedan steg for steg vid
l6sandet av uppgiften. Karakteristiskt dr att de utgor ett steg for steg-
monster dir varje del bygger pa den foregaende. Hon urskiljer tre nivaer
ndr det géller utvecklingen av ldrares uppfattningar om vad matematik ar.
Pa den ldgsta nivan handlar det om att matematisk kunskap innebédr meka-
niska och procedurella fiardigheter och tillimpning av aritmetiska firdighe-
ter i vardagliga situationer. Pa niva tva beskrivs matematik som en samling
regler som styr allt matematiskt arbete liksom att kunna forsta och bedéma
de begrepp och principer som ligger till grund f6r reglerna. Den tredje ni-
van utgors av en forstdelse av matematik som ett komplext system av flera
sinsemellan relaterade begrepp, procedurer och representationer. Om en
larare uppfattar matematiken som riknefardigheter kommer eleverna att fa
rdkna mycket pa lektionerna.

Ocksa Ma (1999) beskriver betydelsen av denna grundldggande skillnad
i uppfattningar men bendmner dem “conceptual understanding” och “pro-
cedural understanding” (s.25). Ma finner vidare klara samband mellan lira-
res mgjligheter att forklara och stotta elevers kunskapsutveckling och léra-
rens dmneskunskaper:

A teacher’s subject matter knowledge may not automatically produce prom-
ising teaching methods or new teaching conceptions. But without solid sup-
port from subject matter knowledge, promising methods or new teaching
conceptions cannot be successfully realized. (s. 38)

Hon beskriver ocksa hur brister i dmneskunskaperna, trots att ldrarna ger
uttryck for att de tror pa en matematikundervisning som bygger pa forstéel-
se, medfor att ldrarna hénfaller till en enbart procedurinriktad undervisning:

Ironically, with a limited knowledge of the topic, their perspectives in defin-
ing the students’ mistake and their approach to dealing with the problem
were both procedurally focused. (s. 36)
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Goda dmneskunskaper handlar hir inte om avancerat matematiskt dmnes-
kunnande utan om en vil utvecklad kunskap om och forstaelse for relatio-
ner och sammanhang inom den grundliggande aritmetiken. Av matematik-
larare kriavs en formaga att kunna forklara och utveckla elevers tinkande
lika vil som uppgiften som sadan sa att den gors begriplig for varje enskild
elev.

Matematikdidaktisk forskning

Under 2000-talet har flera doktorsavhandlingar som ber6r det matematikdi-
daktiska omradet lagts fram. Exempelvis har Emanuelsson (2001), Bentley
(2003), Lowing (2004) och Engstrom (2006) beforskat redan verksamma
larares arbete medan Palm (2002) undersokt mellanstadieelevers formaga
att 16sa matematiska problem genom verklighetsanknytning och Nystrom
(2004) validering av bedomningar i skolan. Gunnar Nilsson har i sin av-
handling (2005) dels studerat hur blivande 1-7 lérare, sjédlva utvecklar sina
kunskaper i och attityder i relation till ett specifikt &mnesinnehall (geome-
tri) da de arbetat med geometrilaborationer i grupp, dels hur blivande 4-9
larare leder geometrilaborationer med elever i skolar nio. En longitudinell
studie dér ldrarstudenters socialisation till ldrare i matematik och naturve-
tenskap foljs, ligger till grund for Margareta Wolf-Watz licentiatuppsats
(Wolf-Watz, 2004). Studien bestar av tva delar dir del ett fokuserar upp-
fattningar och férestéllningar som de blivande ldrarna har om undervisning
och ldrande i matematik och naturvetenskap. Tva ar senare gjordes en upp-
foljande studie men nu med en sociologisk tonvikt till skillnad fran delstu-
die ett dir ett dmnesspecifikt innehall fokuseras. Studien inkluderar savil
blivande 1-7 ldrare som 4-9 ldrare i matematik och de naturvetenskapliga
dmnena. Maria Bjerneby Hall har i sin doktorsavhandling (2006) ocksé stu-
derat ldrarstudenter under utbildning och dérefter f6ljt dem under deras for-
sta tid i yrkesverksamhet. Studien omfattar grundskollédrare i matematik och
de naturvetenskapliga dmnena i skolar 4-9. Avhandlingen belyser béade
studenternas och styrdokumentens “visioner” samt det de nyblivna ldrarna
uttrycker som “skolmatematikens verklighet”.

Ar 2003 tillsatte regeringen en delegation med uppdrag att “utarbeta en
handlingsplan med forslag till tgérder for att fordndra attityder till och 6ka
intresset for matematikimnet samt utveckla matematikundervisningen”
(SOU 2004:97, s. 3). Delegationens betidnkande fastslar att ménga elever
tappar lust och forstaelse for matematiken under skoléaren, speciellt anges
10-12-arsaldern som en kritisk period (s. 128). Da eleven natt denna alder
har det grundldggande métet med matematiken och dess anviandningsomra-
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den redan skett. De ldrare som moter eleverna i forskoleklassen och i
grundskolans tidiga ar utgor darfor en intressant grupp att studera.

"A Theory of Mathematical Knowledge for teaching”

Lidrares formaga att utforma en kvalitativt god matematikundervisning ar
starkt avhédngig av deras kunskaper i matematik (Ball, Bass, Sleep & Tha-
mes, 2005). Forfattarna vidareutvecklar detta och beskriver vad de bendam-
ner som en teori bestdende av fyra doméner som behandlar vilka matema-
tikkunskaper som krivs for undervisning i dmnet. Den forsta doménen be-
nimns som common content knowledge (CCK) vilket innebér ett behirs-
kande av det matematiska innehdll som beskrivs i ldroplanen inklusive
kursplanen. Den andra doménen &r specialized content knowledge (SCK)
och handlar om matematisk kunskap, specifik fér den som ska undervisa i
matematik. Den gar pa djupet och utgor en mer detaljerad kunskap &n att
enbart exempelvis korrekt kunna utféra en berdkning med hjélp av en algo-
ritm. Av en ldrare forvéntas inte enbart att han/hon ska kunna avgoéra om en
16sning dr felaktig utan ocksa en djupare analys krivs av orsaken bakom
den felaktiga berdkningen liksom en formaga att hjilpa eleven sa att
han/hon istillet utvecklar sitt kunnande pa ett matematiskt korrekt sétt. Vi-
dare forvintas ldraren kunna forklara procedurer, som olika algoritmer, sa
att eleverna forstar vad de olika stegen i sjdlva algoritmriknandet betyder
och varfor de dr korrekta. Lararen ska ocksa kunna vilja lampliga uppgif-
ter, inkluderande numeriska tal som underldttar och mojliggor en forstaelse
hos eleverna for proceduren och det matematiska innehallet. Inom den tred-
je dominen, knowledge of students and content (KSC), samverkar kunskap
om elever med kunskap om matematik. Den fjdrde doménen slutligen,
knowledge of teaching and content (KTC), utgérs av interaktionen mellan
kunskap om undervisning och kunskaper om matematik. Liraren ska kinna
till vanligen forekommande uppfattningar liksom missuppfattningar av ma-
tematiskt innehall hos elever och kunna planera sin undervisning sa att de
senare undviks i sa stor utstrackning som mojligt. Larare ska ocksa ha kun-
skap om vilka delar av matematiken som upplevs relevant, utmanade och
intressant for elever och hur den dolda matematiken3 kan synliggoras ge-
nom ldmpliga uppgifter och konkreta exempel. Sekvensering och progres-
sion av det matematiska innehéllet dr andra kunskaper som ldraren ska be-
hédrska. De tva sistnimnda doménerna, knowledge of students and content
och knowledge of teaching and content, kan sammanfattas som “pedagogi-

3 Den dolda eller osynliga matematiken &r ett uttryck foér den matematik som ligger till
grund for bland annat den teknik vi anvinder oss av i samhillet t. ex. dd vi anvinder en
mobiltelefon.
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cal content knowledge — the unique blend of knowledge of mathematics and
its pedagogy”4 (Ball et al., 2005, s.3). Ball och Bass (2000) har tidigare be-
skrivit denna specifika ldrarkunskap som ett kluster av kunskaper som lira-
ren maste behérska just i den situation av hir och nu som undervisningen
utgdr. "Pedagogical content knowledge is a special form of knowledge that
bundles mathematical knowledge with knowledge of learners, learning and
pedagogy” (s. 88).

4 Begreppet introducerades 1986 av Lee Schulman, Suzanne Wilson, Pamela Grossman
och Anna Richert i Shulman, L. S. (1986).
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SYFTE OCH FRAGESTALLNING

Studiens syfte &r att undersoka om och i sa fall hur blivande larare med in-
riktning mot matematikundervisning i forskoleklassen och grundskolans
tidiga ar forandrar sin syn pa matematik och matematikundervisning under
den tid de ldser inriktningen mot matematik. Det dr fordndringen s som
den kommer till uttryck i studenternas tal om matematik och matematikun-
dervisning som studeras.

Fragestéllningar:

* Forindras de medverkandes tal om matematik och matematikunder-
visning under inriktningen? Om sa ar fallet, i vilken utstrdckning
kommer talet att omfattas av den officiella tankestil som kommer till
uttryck i for ldrarutbildningen och grundskolan styrande dokument?

For att besvara dessa huvudfragor har ytterligare tva fragestillningar for-
mulerats:

* Hur paverkar erfarenheter fran den egna grundskoletiden studenter-
nas syn pa matematikundervisning?

* [ vilken utstrdckning samverkar och bidrar den universitets-
/hogskole- forlagda delen av utbildningen och den verksamhetsfor-
lagda delen till de medverkandes perspektivbyte pa matematik och
matematikundervisning?
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TEORETISKT PERSPEKTIV

For att forsta hur blivande ldrare fordndrar sitt forhallningssétt och sin syn
pa matematik och matematikundervisning behGver analysen inbegripa de
institutioner dir denna verksamhet bedrivs. En institution kan vara formellt
reglerad i lagstiftningen sa som exempelvis ldrarutbildningen och skolan.
Dess uppkomst kan ha en rad orsaker men de flesta har en lang historia och
tradition. Inom institutionsteorin finns ett flertal riktningar beroende pa
inom vilket &mne (sociologi, ekonomi etc) de har sitt ursprung, vilken niva
analysen sker pa (mikro—makro) eller vilka innehallsaspekter som i sjdlva
institutionsbegreppet lyfts fram som tongivande. Nagon enhetlig och speci-
fik definition av institutionsbegreppet léter sig inte finna men Richard Scott
ger dock en generell sadan, framst i syfte att visa pa de avgorande skillna-
der som finns mellan olika teoretikers beskrivningar av féltet. “Institutions
consist of cognitive, normative, and regulative structures and activities that
provide stability and meaning to social behaviour” (Scott, 1995, s. 33).

I min analys tar jag utgdngspunkt i den kulturellt—kognitiva institutions-
teorin (Douglas, 1986). Efter en mycket kort beskrivning av de huvudsakli-
ga skiljelinjerna mellan denna och den regulativa teorin respektive den
normativa teorin kommer en utforligare genomgang av den Kkulturellt—
kognitiva teorin. Mary Douglas beskrivning av hur institutioner konstitue-
ras av gemensamma begrepps-, kategoriserings- och klassifikationssystem
ar utgangspunkt for min analys av det empiriska materialet. Dessa kommer
till uttryck genom spréakets anvindning inom institutioners olika tankekol-
lektiv och bestdms av den for tiden radande tankestilen. Darfor kommer jag
att redogora for inneborden av begreppen tankekollektiv och tankestil da
dessa utgor viktiga analysverktyg i mitt arbete. Begreppen tankekollektiv
och tankestil har jag hamtat fran Ludwik Flecks teori om uppkomsten av ett
“vetenskapligt faktum” (Fleck, 1935/1997).

Institutionsteori

Med utgangspunkt i var den innehallsliga tonvikten ldggs urskiljer Scott
(2001, s. 47-70) det han bendmner som institutionsteorins tre “pelare” till
vilka de i dag aktuella teoretikerna inom institutionsteorin kan relateras.
Dessa utgors av regulativ teori, normativ teori och kulturell-kognitiv teori.
Foretrddare for alla tre teorierna ser det regelmissiga inflytandet som
tvingande, inskrinkande och reglerande fo6r beteende inom institutioner.
Inom den regulativa teorin sa har de dock avgorande betydelse for uppritt-
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héllandet av institutionen. Regler, lagar och sanktioner, savil i form av in-
formella sedvdnjor som formella lagar utgor centrala bestandsdelar. Ut-
vecklade kontrollapparater byggs upp och en stark influens av reglering och
tvang majliggér manipulation av framtida beteende. Inom den normativa
teorin ldggs tonvikten pa normativa regler som foreskrivande, virderande
och bindande dimensioner for institutioner. Savil viarden som normer ingar
i det normativa systemet dédr virden utgdr de forestillningar och uppfatt-
ningar man ger foretrdde. Dessa kan sedan jamféras med och utvérderas
mot redan existerande strukturer. Normer anger hur saker och ting ska go-
ras och kan i likhet med vérden vara antingen lika for alla inom ett kollek-
tiv eller olika for olika medlemmar beroende pa exempelvis position inom
institutionen. For den tredje gruppen av teoretiker, de som hinférs till den
kulturellt-kognitiva teorin, utgdr ett gemensamt klassifikationssystem
grunden for institutionen. Detta system konstituerar verkligheten i den so-
ciala virlden liksom det ramverk genom vilket mening skapas. Den kogni-
tiva dimensionen &r ytterst central for den kulturellt—kognitiva teorin och
symboler i form av ord, tecken och gester framstar som vésentliga da indi-
viden skapar mening hos objekt och aktiviteter. Rutiner och regler f6ljs dér-
for att de tas for givna som det sétt pa vilket vi som aktorer gor dessa saker.
Inom den regulativa teorin ar det tvanget som styr aktorernas handlande
medan den normativa teorin papekar malets och de for att na malen legiti-
ma handlingarnas betydelse. Inom den kulturellt-kognitiva teorin &r det
makten hos ménster for olika typer av aktSrer samt koncept for handlande
som ir avgorande. Denna teoretiska utgangspunkt stimmer vdl med de
aspekter pa kunskap for ldrare som sammanfattas av Ball et al. (2005) som
pedagogical content knowledge.

Kulturell-kognitiv teori

Grundlidggande for anvindningen av ett samhéllsvetenskapligt institutions-
begrepp ér hur historiska forhallanden paverkar vart tdinkande om fenomen
och andra forhallanden. Berger och Luckmann (1966/1998) framhaller be-
tydelsen av att institutionerna bir med sig sin historia vilken dverldamnas
som tradition. Douglas (1986) menar att det d&r med utgangspunkt i gemen-
samma klassifikationssystem och kategorisering som grunden till institutio-
ner ldggs och i likhet med exempelvis Berger och Luckmann (1966/1998)
framhaller hon sprakets avgorande betydelse. Spraket blir verktyg for det
gemensamma kunskapsforradet och det dr ocksa genom ett sadant gemen-
samt teckensystem som erfarenheter lagras och overforingen fran en gene-
ration till nista underlittas. “Objektiva” fakta som existerar i virlden ar
fakta som en f6ljd av ménskliga 6verenskommelser. Att de existerar &r be-
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roende av att de som observerar har gemensamma begrepp och definitioner
vilka dr konstruerade i den sociala virlden. Detta dialektiska forhéallande
mellan ménniskan och den sociala vérlden ger individen mgjlighet att
omskapa den. Enligt Douglas (1986) dr det konstruktionen av kunskapssy-
stem som dr avgorande for bildandet av institutioner. For att det som borjar
som en konvention ska Gverga och legitimeras till en social institution kravs
en parallell kognitiv konvention som kan bista den, dess riktighet kodifieras
genom fornuftet och naturen.

Any institution that is going to keep its shape needs to gain legitimacy by
distinctive grounding in nature and in reason: then it affords to its members
a set of analogies with which to explore the world and with which to justify
the naturalness and reasonableness of the instituted rules, and it can keep its
identifiable continuing form. (s. 112)

Institutionen styr produktionen av kunskap, den har inflytande Gver och
skapar intellektuella monster for vart tinkande, vad som ér ritt och fel.
”The most profound decisions about justice are not made by individuals as
such, but by individuals thinking within and on behalf of institutions” (s.
124). Douglas riktar uppmérksamheten mot att institutioner dr laddade med
savdl sociala som politiska influenser som styr vart minne liksom var upp-
mirksamhet s att dessa stimmer Gverens med Gvriga relationer som rader
inom institutionen. Institutionen standardiserar savil beteende som percep-
tion av yttervérlden.

This is indeed how we build the institutions, squeezing each other’s ideas
into a common shape so that we can prove rightness by sheer numbers of
independent assent. (s. 91)

Genom att institutionen skapar klassifikationssystem &t oss forlorar indivi-
den delvis sitt oberoende. Dessa sociala klassificeringar skapar fenomen
som utgor det ramverk genom vilket fenomenet utvirderas och bedéms. En
foreteelse kan exempelvis anses vara beundransvird, godtagbar eller avvi-
kande. Socialt accepterade klassificeringar bevaras och kommer till uttryck
inom en institution och informellt accepterade uppfattningar paverkar indi-
viden sa att han/hon lever upp till det av institutionen forvéintade beteendet.
Saledes uppfattar den enskilde individen sig sjdlv genom hur han eller hon
upplever sig uppfattas av andra, av samhillet och av inom institutionen
bemyndigade personer. Douglas bendmner fenomenet “labeling” och stod-
jer sig framforallt pa Michel Foucaults studie av hur subjekt konstitueras.
Douglas tar ett steg vidare och skriver:
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... Institutions survive by harnessing all information processes to the task of
establishing themselves. /.../ in making its own boundaries it effects all
lower level thinking, so that persons realize their own identities and classify
each other through community affiliation. (s.102)

Douglas tar sin utgangspunkt i Emile Durkheims sociologiska epistemologi
och Ludwik Flecks teori om kunskapens kontextberoende i termer av tan-
kekollektiv och tankestil. Hon tillbakavisar den kritik som framférallt rik-
tats mot Durkheim da hon menar att institutioner inte kan tinka sjadlvstin-
digt men de styr vart tankande s som det uttrycks genom den tankestil den
utvecklar. Tankestilen tringer in i medlemmarnas medvetande, definierar
deras erfarenheter och sitter upp ramar fér deras moral (s. 128).

For better or worse, individuals really do share their thoughts and they do to
some extent harmonize their preferences, and they have no other way to
make the big decisions except within the scope of institutions they build.
(Douglas, 1986, s. 128)

Tankekollektiv och tankestil

Flecks (1935/1997) kunskapsteori bygger pa tankekollektivens och samhil-
lets inflytande 6ver kunskapsprocessen. Tankekollektivet dr birare av tan-
kestilar och inom en tankestil utvecklas och bildas begreppens betydelse.
Pa sa vis Overtas och vidareutvecklas begreppen fran foregaende tidsperio-
der i exempelvis spraket inom olika institutioner och i det dagliga livet.
Begreppen kommer, liksom kunskapen, genom sin férankring i allménna
kulturhistoriska och specifikt kunskapsteoretiska forhallanden att begrinsa
mojligheten till fria och rationella val da de alltid innehéller en passiv och
en aktiv del. Den aktiva delen utgors av de givna forutsdttningarna inom
kollektivet medan den passiva delen dr de tvangsmassiga foljderna vilka
uppfattas av individen som den objektiva verkligheten (s. 23, 49, 57).
Fleck definierar tankekollektivet som

. en gemenskap av ménniskor, som utbyter idéer och tankar som star i
tankemadssig vixelverkan med varandra, sa har vi ddrmed definierat bararen
av ett tankeomrades historiska utveckling, av en viss miangd vetande och en
viss kultur, alltsé av en sérskild tankestil. (s. 48)

En individ kan tillhora flera tankekollektiv. Dessa kan vara av karaktiren
momentana det vill sdga uppsta nér tva eller flera individer trédffas och ut-
byter tankar eller mer stabila vilket innebir att det handlar om organiserade
grupper. Fleck framhéller att begreppet dr mer funktionellt &n substantiellt
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och han liknar det vid fysikens kraftféltsbegrepp (s.103). Utbildningsva-
sendet, ldrare i grundskolan och ldrare i matematik kan utgora sadana kol-
lektiv liksom ldrarna pa en viss skola eller de som ingar i ett speciellt ar-
betslag. Léararkollektivets tankestil bestimmer verksamhetens inriktning
och inom kollektivet befists och fordandras ocksa radande begrepp och tra-
ditioner. Enligt Fleck rader hir en vixelverkan mellan individen, kollekti-
vet och det som inom kollektivet ar ett faktum.

En tankestil bestar varken enbart av begreppens olika framtoning eller av de
sitt pa vilka de kan kombineras. Den bestar i ett bestimt tanketvang men
ocksa nagot mer, ndmligen en samlad intellektuell beredskap och strdvan att
se och handla pa ett sitt och inte ett annat. Det dr uppenbart att varje veten-
skapligt faktum &r beroende av en tankestil. (s. 70)

Fleck tar dldre tiders gillen som exempel pa en stabil tankegemenskap.
Dessa avgrinsades formellt med hjélp av lagar, seder och bruk och ibland
ocksa med en egen terminologi. Framforallt podngterar han vikten av tan-
kekollektivets innehallsmassiga slutenhet i form av en egen tankevérld.

Varje yrke, varje konstform, varje religionssamfund och varje kunskapsom-
rade har en larlingstid under vilken en rent autoritdr tankepaverkan, som
inte kan erséttas med en “allmén rationell” tankeuppbyggnad, dger rum. /.../
Varje didaktisk introduktion dr alltsa bokstavligen ett “inférande i” ett milt
tvang. (s. 104)

Men det ricker inte med denna introduktion i ett kunskapsomrade, det dr
forst genom att prova pa och skaffa egna erfarenheter som kunskapen blir
aktiv och sjalvstiandig hos den enskilde individen. Tankestilen medfor sale-
des en beredskap hos individen att rikta sin varseblivning och denna f6rma-
ga till gestaltseende &r enligt Fleck en utmérkande egenskap hos tankestilen
(s. 94). Tankekollektivet och den tidsperiod detta verkar inom blir saledes
styrande for vad som dr mgjligt f6r individen att tinka och gora. Men efter-
som det dr individerna som utgdr tankekollektivet kan de i ett ldangre tids-
perspektiv paverka tankekollektivets utveckling. Det intrakollektivaS tanke-
utbytet dr beroende av de inblandade individerna. Sker detta mellan tva in-
tellektuellt jamstéllda individer uppstar en forskjutning eller en fordndring
av tankarnas virde vilket i sin tur skapar nya mojligheter till upptickter och
nya fakta. Kring varje tankebildning bildas en liten esoterisk och en stérre
exoterisk krets av tankekollektivets medlemmar. Dessa kretsar ar flera till

5 Fleck skiljer pé intrakollektivt tankeutbyte dvs. utbyte som sker inom kollektivet och
interkollektivt tankeutbyte da utbytet dger rum mellan olika tankekollektiv eller tankesti-
lar.
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antalet och overlappar varandra. Som individ tillh6r man kanske ingen eller
i vart fall fa esoteriska kretsar men flera exoteriska. Det dr i den inre, esote-
riska kretsen, som den egentliga tankebildningen sker. Det dr har diskus-
sioner, 6verenskommelser och motséttningar leder till utveckling av tanke-
stilen vilket i sin tur medfor att merparten av tankekollektivets medlemmar
maste lita till de initierade medlemmarna och Fleck forklarar tankestilens
troghetstendens och dess inre slutenhet som en effekt av denna allménna
struktur hos tankekollektiven. Ju mer demokratiskt ett kollektiv &dr desto
starkare inflytande har dock den exoteriska kretsens asikter pa medlemmar-
na i den esoteriska kretsen. Medlemmarna i den exoteriska kretsen dr vil
medvetna om tankestilens passiva komponenter, dess historiska och kogni-
tiva forankring, medan den egna aktiviteten ter sig som sjdlvklar, socialise-
rad genom uppfostran, utbildning och intrakollektivt tankeutbyte. Problem
uppstar i den breda krets Fleck bendmner “vuxna allménbildade amatorer”.
Hair aterfinns de individer som inte tagit till sig tankestilens vetenskapliga
uppfattning utan snarare en populédrvetenskaplig sadan vilken kdnnetecknas
av forenklingar och oemotsigligt vetande, ett gillande eller ogillande av
vissa standpunkter.

Lé&rarutbildningen som institution och dess tankestil

Den nuvarande lédrarutbildningen kan ses som en konsekvens av utveck-
lingen och sammantrédffandet av ett antal kollektiva tankelinjer (Fleck,
1935/1997, s. 34). Som exempel kan ndmnas utvecklingen av teorier om
kunskap och ldrande, en politisk linje med en demokratisk réttighet till ut-
bildning i "en skola for alla” men ocksé med ett samhéllsbehov av medbor-
gare som pa olika sitt kan folja och delta i beslutsprocesser i samhaillet.
Ytterligare en linje dr humanistisk—religios, den handlar om att vidarebe-
fordra humanistiska viarden och ocksa inslag av tradition som samhéllsbe-
varande.

Beredskapen hos individen (den blivande ldraren) att rikta sin varsebliv-
ning pa ett for tankestilen utméarkande satt utgor en fara da viktig informa-
tion och kunskap pa sa sétt kan forbli oupptickt. Individen missar helt en-
kelt vésentlig information och kunskap eftersom varseblivningen ir inriktad
mot de for tankestilen utmérkande delarna. Till exempel finner en tankestil
som utmairks av ett behavioristiskt synsitt pa ldrande andra orsaker till att
en elev inte nar uppsatta mal for matematikundervisningen dn en tankestil
som préglas av ett socialkonstruktivistiskt eller sociokulturellt synsitt. De
blivande ldrarna har under sin egen skoltid deltagit i matematikundervis-
ning vilken far forutsittas ha priglats av de ldroplaner, kursplaner och
andra styrande dokument som varit géllande under respektive tidsperiod.
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Texterna i dessa dokument har influerats av den inriktning som préglat den
tidens tankestil inom psykologisk och pedagogisk forskning (Bergsten &
Grevholm, 2004). Den svenska grundskolan har sedan den infordes 1962
fatt nya laroplaner 1969, 1982 och 1994. Sannolikheten att de ldrare som
studenterna sjalv mott under sin skoltid paverkats av och undervisat enligt
mer &dn en ldroplan som riktlinje dr dérfor stor. Det édr rimligt att tinka sig
att ocksa ldrarutbildningen under dessa perioder paverkats och styrts av
texter skrivna inom ramen for radande tankestilar, pa samma sitt som skett
i grundskolan.

Tankestilen — en didaktisk brygga

Tankestilen binder samman institutionens kognitiva ramverk. Applicerat pa
lararutbildningen skulle man kunna sédga att tankestilens didaktiska kompo-
nenter utgdr bryggan mellan institutionens kognitiva niva och den kognitiva
niva pa undervisning som utgors av de kunskaper i form av pedagogical
content knowledge en larare maste tilldgna sig vilket illustreras i figur 1:

Tankestilens kognitiva niva

Undervisningens kogniti-
va niva (som teorigrund i
lararutbildningen)

Tankestilens

didaktiska
komponenter

Institutionens
kognitiva niva

Undervisningens kogniti-

va niva (som teorigrund i
grundskolans verksamhet)

Undervisningens prak-

tiska gestaltning

Figur 1. Tankestilen som didaktisk brygga.

Tankestilens kognitiva niva utgor tidens grundldggande definitioner och
teorier. Detta paverkar institutionen bland annat genom hur liroplaner och
didaktisk dmneslitteratur skrivs. Genom att under ldrarutbildningen tilligna
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sig en viss kunskaps- och ménniskosyn, dmnes- och d@mnesdidaktiska kun-
skaper m. m. vilka beskrivs av Ball et al. (2005) att en ldrare maste besitta
for att framgangsrikt kunna utdva yrket kan undervisningens kognitiva niva
forstas av studenterna som teorigrund for grundskolans verksamhet. Dessa
kunskaper kan sigas utgora tankestilens didaktiska komponenter och éar
alltsa den brygga med vilken institutionen kan Gverfora tankestilen till den
blivande ldraren. Eller omvént, med vars hjélp de blivande ldrarna kan for-
sta yrkesrollens uppdrag. Undervisningens kognitiva niva utgdr grund for
de verksamma ldrarna att pa ett medvetet plan gora val utgdende fran de
didaktiska fragestillningarna vad, hur och varfor, alla belysta genom fragan
for vem (i en skola for alla) d& de designar sin undervisning.

Kunskapens innehallsaspekt berdr savil matematiskt innehéll som kun-
skap om elever. Dessutom handlar den om interaktionen mellan kunskap
om undervisning och matematik. Den tankestil som rader inom institutio-
nen utgor det raster genom vilket individen ges mojlighet och/eller begrin-
sas att upptédcka och utvecklas. Det dr tankestilens esoteriska krets, dvs. den
inre vetenskapliga kretsen hos tankestilen, som avgor vilka kunskaper som
anses ritt eller fel och som kommer att utgora tankestilens tradition och
indirekt styrande inriktning.

Verksamhetskulturer

Joakim Samuelsson har studerat vilka erfarenheter ldrarstudenter med in-
riktning mot grundskolans tidigare ar har av matematikundervisning (Sa-
muelsson, 2005). Han har latit 197 lararstudenter som hosten 2004 paborja-
de sina matematiklararstudier skriva en uppsats eller ett brev pa temat "Ma-
tematiken och jag” och materialet har analyserats ur ett verksamhetsteore-
tiskt perspektiv. Samuelsson anvénder sig av Engestroms struktur for
minskligt handlande och operationaliserar begreppen for att, enligt Samu-
elsson, komma nédrmare den specifika verksamhet som skolmatematiken
utgdr nédr han analyserar materialet (s. 13—15). Lararstudenternas erfarenhe-
ter av verksamheten matematikundervisning redovisas i form av fem verk-
samheter. Dessa karakteriseras ocksa av sa kallade kodord tagna ur det em-
piriska materialet och skillnaden mellan verksamheterna papekar Samuels-
son ligger framforallt i hur studenterna upplevt matematikundervisningen.

De fem verksamheterna utgérs av:
* En ovande verksamhet med kodorden enskild, rikna, trdna, Gva, tra-
kig, larare med fokus pa procedurer, boken,
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* en obehaglig verksamhet dir ord som obegriplig, skam, arg, trakigt,
dum, smart, en domande ldrare, angest, tavling, abstrakt, svart, pa-
nik, eleven forstér ej, anvints som kodord,

* en strukturerande inommatematisk verksamhet med kodorden eleven
forstar, abstrakt, symboler, ldraren forklarar tills alla forstatt, intresse
och roligt,

* en laborerande matematisk verksamhet med kodorden intresse, ro-
ligt, bilder, matematik i vardagen, konkret, material, laborativ och
lararen skapar miljoer samt

* en argumenterande verksamhet dit ord som sprak, ldararen dr lyhord
for hur eleven uttrycker sig, samtal, diskussion och lyssna forts
(s. 69-78).

Samuelsson pekar i sin studie pa vikten av att lararutbildningen tar till vara
och forhaller sig till alla de erfarenheter studenterna har av matematik och
matematikundervisning da det inte enbart dr matematiken som objekt utan
hela kontexten som utgor grunden for de attityder studenterna utvecklat. En
negativ eller positiv bild av savél den egna féormagan som av hur matema-
tikundervisning forsiggar kan enligt Samuelsson fa avgorande betydelse for
vilken undervisning studenten senare kommer att bedriva.

De ovan beskrivna verksamheterna utvecklas och genomfors inom de in-
stitutioner ddr verksamheten bedrivs och dr saledes for att forstas beroende
av och maste relateras till den tankestil som &r radande. Det riacker alltsa
inte att studera verksamheten som saddan utan den maste forstés i ett sam-
héllsperspektiv dér kontexten &r savil kulturell som kognitiv.
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METODVAL

Tankestilen styr institutionen inom vilken inte bara beteende utan ocksa
tankandet och uppfattandet av yttervirlden systematiseras och struktureras.
Med hjilp av kvalitativ intervju som metod kan jag synliggéra om och hur
de blivande matematiklidrarna férdndrar sitt tal om matematik och matema-
tikundervisning genom att studera vilka begrepp, kategoriseringar och klas-
sifikationssystem de anvénder sig av i forsta respektive andra intervjun.
Dessa kan sedan jamforas med de styrdokument som finns for ldrarutbild-
ningen och grundskolan. Pa s vis framgar om de som medverkat i studien
forandrat sitt tal sa att det i hogre grad 6verensstimmer med den tankestil
som paverkat dessa texter och som kan forutsittas vara radande.

Urval och genomférande av intervjuerna

Studien har genomférts vid ett ldroséte i sodra Sverige. Gruppen medver-
kande valdes sa att de dels hade péabdrjat sina studier efter det att ldrarut-
bildningen férindrades 2001, dels hade valt att i sin ldrarutbildning inrikta
sig mot matematik och matematikundervisning i forskoleklassen och
grundskolans tidigare aldrar. Ur den aktuella studentgruppen valdes déref-
ter 30 studenter ut med hjilp av en slumptalstabell. Da populationen ar tva-
siffrig har just tvasiffriga tal dragits ur tabellen (Stukdt, 1991, s. 64-65).
Urvalet inom den valda gruppen dr saledes obundet och slumpmassigt. 1
den utvalda gruppen ingéar savil manliga som kvinnliga studenter men
konsskillnader har inte analyserats av det skilet att det inte faller inom ra-
men for studiens syfte. I detta arbete anvinds pronomenet hon for att be-
teckna en person oavsett kon.

De aktuella studenterna har kontaktats via brev som ocksa innehdll in-
formation om studien, dess syfte och omfattning (bilaga 1). Information
gavs ytterligare en gang i samband med forsta intervjutillfallet, innan sjidlva
intervjun borjade sa att vederborande kunnat avbryta om sa onskats. 20 in-
tervjuer genomfordes vid intervjutillfille ett. Sex studenter tackade nej till
deltagande och 24 tackade ja. Studenter som avtalat tid men uteblivit fran
intervjutillfillet har inte kontaktats igen da jag sett detta som ett mojligt satt
for vederborande att tacka nej till deltagande i studien. Vid intervjutillfille
tva skickades ett brev ut till de studenter som ingatt i intervjuomgang ett
(bilaga 2). Samtliga studenter som da gatt klart inriktningen (16) tackade ja
till fortsatt deltagande genom en andra intervju. Av de fyra studenter som
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inte deltog i intervjuomgéng tva hade tva avbrutit sina studier helt medan
tva begért studieuppehall.

Intervjuerna

Den kvalitativa forskningsintervjuns huvuduppgift ar att forsoka forsta in-
neborden i och beskriva meningen hos centrala teman i den intervjuades
upplevda verklighet (Kvale, 1997, s. 34). Intervjuns syfte &r att forsta vilka
erfarenheter de intervjuade har och hur de tinker och kénner, hur de inter-
vjuade i tal beskriver sin forestillningsvirld avseende matematik och ma-
tematikundervisning i forskoleklassen upp till och med skolar fem-sex da
dessa teman dr centrala och star i fokus for intervjuerna. De tre huvudom-
raden som utgjort utgangspunkt for intervjuerna vid bada intervjutillfidllena
ar Vad dr matematik och relevanta matematikkunskaper for undervisning
av inriktningens dldersgrupper, Den kommande yrkesrollen samt Fram-
gdngsrik matematikundervisning. Vid intervju ett forekom ocksa Yrkesval
och Egna erfarenheter (minnesbilder) av matematikundervisning medan
omradet Den verksamhetsforlagda delen av utbildningen framfor allt belys-
tes i den intervju som genomfordes efter det att de medverkande avslutat
sin inriktning. Den intervjuteknik jag anvint mig av har hog grad av struk-
turering men lag grad av standardisering (Trost, 1993/2005). Detta innebar
att intervjuernas struktur dr gemensam i det att jag har samma mal med var-
je intervju, inleder pa samma sitt och har en uppséttning huvudfragor som
jag vill stilla (bilaga 3 och 4). Daremot &r inte intervjuerna standardiserade
da jag vill ge den intervjuade stort utrymme att interagera. Den intervjuade
far pa sa sitt bestimma “fardriktningen” mellan mina huvudfragor och jag
foljer inte strikt nagon fragemall. Detta ger mig ocksa mojlighet att verifie-
ra de tolkningar som goérs under intervjuns forlopp av intervjupersonens
svar, nagot som enligt Kvale (1997, s. 134) ar ett kvalitetskriterium pa den
kvalitativa forskningsintervjun och underlittar valideringen. Medvetet
stidllda fragor kan pa sa vis 6ka och forstirka intervjusvarens tillforlitlighet.
Kvale bendmner dessa fragor ledande frdgor (s. 145-146) och han framhal-
ler att:

Sarskilt lampar det sig i den kvalitativa forskningsintervjun att stélla ledan-
de fragor for att prova tillforlitligheten i intervjupersonens svar och verifiera
intervjuarens tolkningar. Tvértemot vad ménniskor tror minskar ledande
fragor saledes inte alltid intervjusvarens tillforlitlighet utan kan forstirka
den. (s.146)°

6 Frigor av karaktiren menar du da att ... har stillts under intervjun for att verifiera in-
tervjuarens tolkningar.
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Ytterligare en fordel med att inte strikt folja en i forvag uppgjord fragemall
har varit méjligheten att stélla ett varierat antal fragor om samma foreteelse
beroende pa i vilken utstrackning de intervjuade sjdlva spontant kommit in
pa den eller hur uttommande deras svar varit.

For att underlitta for studenterna att delta har intervjuerna genomforts pa
det ldroséte dir de bedrivit sin utbildning. Intervjuernas ldngd har varierat
mellan 40 och 70 minuter, de har dokumenterats med hjélp av ljudupptag-
ning for att darefter transkriberas. Ord som i talsprak uttrycks som ”a” har
skrivits ut som och, ”la” som vil osv. For att sitta mig in 1 det empiriska
materialet sa detaljerat som mdojligt har jag sjdlv skrivit ut intervjuerna. Be-
toningar i intonationen har markerats med fet stil, emotionella uttryck som
suckar och skratt har antecknats inom parentes i anslutning till dér det fore-
kommit och pauser har markerats i form av tva punkter f6r kortare paus och
tre punkter vid ldngre uppehéll. Anteckningar fran intervjuerna i form av
bilder, text, utrdkningar eller annat studenterna anvént sig av for att fortyd-
liga sina svar har sparats. Detta for att kunna anvindas som ett komplement
till analysen av respektive intervju.

Pilotstudie

Infor forsta intervjuomgéngen genomfordes tva omgangar med pilotinter-
vjuer med tva olika studentgrupper, bada blivande 1-7 ldarare med matema-
tik och naturorienterande @mnen i sin utbildning. Den f6rsta gruppen hade
drygt en termin kvar av sin utbildning medan den andra var i borjan av ut-
bildningen. Efter det att forsta omgéngen genomforts justerades fragorna da
jag upptickte att de inte helt tidckte de problemstéllningar jag ville fa belys-
ta. Efter justering av fragorna genomfordes ytterligare provintervjuer. Des-
sa medforde inga ytterligare justeringar.

Etiska overvaganden

Forutom de etiska grundregler som géller inom all forskning vill jag foku-
sera pa ett par omraden av sarskild betydelse i den hir studien. Intervjun
som forskningsmetod kraver att intervjupersonen vill och vagar ldmna upp-
riktig och utforlig information under intervjun. Trots att undersékningsper-
sonerna avidentifieras finns i en undersokning av foreliggande karaktir all-
tid en risk att informanterna sjélva eller studiekamrater som ldst samma
kurs kan kédnna igen uttalanden och didrmed identifiera enskilda informan-
ter, den grupp eller institution som de representerar. Det &r i det hir sam-
manhanget viktigt att papeka att det inte dr den enskilde individens eventu-
ella tillkortakommanden och/eller framgéangar som &r av intresse utan pa
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vilket sitt de tankekollektiv och tankestilar studenterna konfronteras med
under utbildningen paverkar och méjliggor for dem att tilldgna sig dessa.

Med tanke pa min bakgrund som lararutbildare och matematikdidaktiker
ar ett av de dverviaganden jag tvingats gora, fragan om beroendeforhéllan-
de. Vid ett val av en studerandegrupp jag sjilv undervisar skulle vissa for-
delar i form av exempelvis storre forstaelse for det innehall de intervjuade
studenterna métt i berérda kurser uppnas. Darmed skulle mina tolkningar
av den andra intervjuserien fordndras. Jag dr dock inte overtygad om att en
sadan fordndring skulle vara positiv for undersokningens resultat, snarare
tviart om. Dessutom skulle studenterna hamna i ett klart beroendeférhallan-
de till mig da jag som undervisande ldrare i kurserna ocksa skulle ha kom-
mit att examinerar vederborande. Jag har séledes valt att inte intervjua och
studera egna studenter.

Analysarbetet

For att underlitta och inte beldgga analysarbetet med andra aspekter dn de
som framkommit i det samlade materialet har intervjupersonerna avidenti-
fierats. Vid transkriberingen har bokstdver anvénts for att beteckna studen-
terna. For att i detta arbete markera om ett citat d4r hamtat fran det forsta
eller andra intervjutillfdllet markeras detta med siffran 1 respektive 2. Al
anger saledes att citatet ar hamtat fran forsta intervjun med den student som
betecknats med A medan A2 innebdr att citatet hirror fran intervju nummer
tvda med samma student. Intervjuaren betecknas med bokstaven stora 1.

Som tidigare beskrivits omfattar det empiriska materialet totalt 36 inter-
vjuer men i analysen har endast de 32 intervjuer anvints dér studenten del-
tagit vid bada intervjutillfdllena. Anledningen till att fyra intervjuer valts
bort har att géra med studiens syfte. Det dr enbart genom att intervjua de
medverkande fore och efter avslutad inriktning som en f6ridndring i deras
tal om matematik och matematikundervisning blir synlig. Intervjuerna om-
fattar vardera 40 till 70 minuter, det vill siga totalt cirka 25 timmar inspelat
material, som i transkriberad form utgors av knappt 500 sidor skriven text.
Anteckningar med information eller kommentarer som informanterna lam-
nat fore eller efter det att bandspelaren har stédngts av har skrivits ner och
sparats och ddr sadant material anvénts eller hinvisas till framgar detta i
texten. Den ordagranna transkriptionen har medfért att pustanden och suck-
ar som utlosts hos studenten av vissa fragor, tveksamma svar, betoningar,
upprepningar, en serie av hummanden och kortare eller langre pauser gett
betydelsefull information i den inledande analysen liksom vid tolkningen
av materialet. Intervjusvaren har i ett andra skede av analysarbetet samman-
fattats och reducerats till kortare text ddr begrepp, kategoriseringar och
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klassifikationssystem som studenterna gett uttryck for star i fokus. Det har i
detta arbete varit av stor vikt att bibehédlla de medverkandes ord och sitt att
uttrycka sig. Genom att jimféra vilka begrepp, kategorier och klassifika-
tionssystem studenterna anvédnder sig av da de beskriver matematik och
matematikundervisning vid forsta respektive andra intervjutillfillet kan jag
folja varje enskild students fordndring i séttet att uttrycka sig i tal om ma-
tematik och matematikundervisning.

I examensordningen, (SFS 1993:100, bilaga 2) regeringens proposition,
En fornyad ldrarutbildning, (prop.1999/2000:135) och Ldroplan for det
obligatoriska skolvdsendet, forskoleklassen och fritidshemmet, (Lpo94)
(Skolverket, 1998) med tillhérande kursplan i matematik (Skolverket,
2000) beskrivs bland annat ldrarutbildningens uppdrag och mal liksom léra-
rens uppdrag i skolverksamheten. Genom att studera vilka begrepps-, kate-
goriserings- och klassifikationssystem som kommer till uttryck i dessa tex-
ter menar jag att tidens officiella tankestil, som styr respektive institution,
blir synlig. I nista steg av analysarbetet har dessa system jimférts med de
begrepp, kategorier och klassifikationssystem som de medverkande gett
uttryck for under intervjuerna. Pa sa sitt kan de uttryck som framkommer i
materialet jimforas med tankestilen som presenteras i ldrarutbildningens
och grundskolans styrdokument.

Tolkning

I sokandet efter mening tolkas stiandigt det samlade empiriska material som
ingér i varje kvalitativ forskningsstudie. I min studie inbegriper tolkningen
det institutionsteoretiska perspektivet och den handlar sdledes inte enbart
eller inte ens i forsta hand om intervjupersonernas sjalvforstaelse utan tolk-
ningen relateras till ett samhéllsperspektiv med dess kulturella och historis-
ka forankring.

Att forsta texter, eftt teoretiskt perspektiv

Da forskning &r viktig ur savél ett individ- som samhéllsperspektiv bor va-
let av forskningsobjekt ha betydelse for savil samhillet som for dess med-
lemmar. Det kan ta sin utgangspunkt i forskarens intresse utan att fér den
skull strida mot ett samhillsintresse. Forskarens intresse paverkas av den
historiska, kulturella och sociala miljo hon befinner sig i. Det ar séledes
omdjligt for forskaren att frigor sig fran och stilla sig utanfor den forforsta-
else hon har av det studerade omradet. Enligt Gadamer (1989) ér den dess-
utom ofrankomlig och en forutsittning for en rikare tolkning. Att som fors-
kare forbise denna problematik kan leda till att det blir forskarens egna er-
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farenheter och forgivettaganden som blir resultatet av forskningen. Gada-
mer skriver:

The important thing is to be aware of one’s bias, so that the text can present
itself in all its otherness and thus assert its own truth against one’s own
foremeanings. (Gadamer 1989, s. 269)

Som lédrare och lararutbildare dr jag val fortrogen med de omraden mina
informanter talar om. Min forforstaelse har betydelse for savél transkribe-
ringen av intervjuerna som tolkandet av de transkriberade texterna. Elm-
feldt (1997) menar att den foértrogenhet en personlig upplevelse av kontex-
ten utgor i vissa fall kan vara en nodvindighet for att ldsaren ska kunna
uppticka det som texten har att beritta (s.42). De begrepp och forklarings-
modeller som intervjupersonerna anviander dr vilbekanta i de tankekollek-
tiv och tankestilar som jag sjdlv &r en del av och jag kan dra nytta av mina
tidigare erfarenheter. Kunskap inom omradet underlittar for mig ndr det
géller att hora vad som sidgs pa ljudupptagningen men detta kan samtidigt
utgora en fara. Mina forvéintningar pa att ett visst begrepp, pastaende eller
forklaring anvinds kan paverka uttolkningen. For att undvika misstolkning-
ar har banden genomlyssnats ett antal ganger for att jag ska vara sidker pa
vad som verkligen sdgs. Passager eller ord som varit sdrskilt svéara att hora
har avlyssnats ytterligare ett flertal gdnger och i enstaka fall har jag valt att
anteckna “ohorbart” inom parentes i utskriften av intervjun istéllet for att
skriva det jag trott mig hora.

Kanske ar det sa att genom att genomfora intervjuer med studenterna da
de startar att ldsa inriktningen mot matematik vicks deras medvetande och
ett metakognitivt tdnkande mgjliggérs som inte skulle ha blivit fallet om
inte intervjuerna genomforts. Ar di den intervjuade gruppen representativ
for studenter som ldser en ldrarutbildning med inriktning mot grundskolans
tidigare ar och matematik? En av studenterna uttrycker da vi stidngt av
bandspelaren efter avslutad intervju att detta var nagot alla borde fa goéra
”for det hér har jag aldrig tiankt pa tidigare”. Nir jag analyserar intervjuerna
dar det studenternas tinkande sd som det visar sig i transkriptionen som jag
tolkar. Flera av intervjupersonerna uttrycker vid forsta intervjutillféllet att
nagon eller nagra av de fragestéllningar vi kommer in pa dr sadant som de
aldrig tidigare har reflekterat 6ver. Detta medfor att det dr forsta gangen de
reflekterar kring denna erfarenhet och formulerar den i ord. Saledes &r det
denna formulering jag studerar och inte erfarenheten sddan den faktiskt &r
som transkriberas och tolkas. Gunilla Moloy (2002) framhaller vikten av att
den som tolkar ett intervjumaterial &r medveten om att de svar den intervju-
ade gett inte med sédkerhet avslojar hennes tankar utan i stillet kan utgdras
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av det hon "tror dr onskvirda svar eller ndgot de i hastigheten kommit pa”
(s. 93). I min studie finns sjdlvklart risken att studenterna under inriktning-
en lart sig det “politiskt korrekta spraket” och anvinder sig av detta da de
intervjuas for andra géngen utan att for den skull ha fordndrat sitt sétt att
tdnka i grunden. Aterkommande men omformulerade fragor, eller att stilla
verifierande fragor blir da av avgorande betydelse for att fa en sa korrekt
bild av vad den intervjuade egentligen menar och tinker. Molloy skriver:

Den forstaelse som tolkningsarbetet ska leda fram till, kan bygga pa svar
som kan vara yttranden i en kontextuellt betingad situation, dar tex-
ten/svaret inte alltid har tidckning i den intervjuades inre tankevirld. (s. 93)

Ur informanternas svar pa fragor rérande vad och hur de minns den egna
skoltidens matematikundervisning har de begrepp och uttryck de da anvin-
der sig av tagits fram. Dessa har sedan jamforts med de nyckelord Samuels-
son angett som signifikanta f6r de fem olika typer av verksamhet han funnit
dé blivande ldrare i matematik med inriktning mot grundskolans tidiga ar
beskriver sina egna erfarenheter av matematikundervisning (Samuelsson,
2005).

Minnet

Det dr viktigt att betona att det dr studenternas minnesbilder av de verk-
samheter de beskriver som tecknas. Minnet har studerats ur bland annat
vittnespsykologisk synvinkel (t.ex. Trankell, 1961, 1971, 1974). 1 boken
Den Trankellska Vindningen, Ett levande hermeneutiskt arv skriver Selan-
der (2004) om hur vi med hjilp av andras berittelser kan revitalisera vart
eget minne. Minnet paverkas ocksa av de fordomar vi bdr pa och den egna
sjilvkinslan har betydelse for hur vi minns olika héndelser. "Minnesbilder
forvanskas av bade bortfall och aktiv glomska, forskjutningar och samman-
drag” (s. 257).

Da de blivande ldrarna beskriver sina erfarenheter av matematikunder-
visning fran den egna skoltiden kan man anta att dessa berittelser domine-
ras av minnen fran i forsta hand grundskolans senare ar och gymnasietiden.
De atergivna minnena behdver heller inte helt 6verensstimma med verklig-
heten utan att for den skull vara en medveten férvanskning:

.. upplevelsen av en hindelse klds i en spraklig drékt, ddr forestédllningen
om rationalitet (t.ex. kausalitet) i ett hindelseforlopp kan byggas in i en be-
rdttelse dven om personen i fraga kanske bara har fragmentariska minnes-
bilder av sjdlva hdndelseforloppet. (Selander, 2004, s. 254)
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Vidare skriver Selander att "Minne &r saledes inte endast en fraga om erinra
sig eller aterkalla en héindelse, utan man konstruerar ett begripligt minne”
(s. 254).

De minnesbilder som studenterna aterger kan ha paverkats av en rad fak-
torer sa som foton fran skoltiden, berittelser atergivna av forildrar, vinner
eller andra de talat med som minns nagot som har likheter med de egna er-
farenheterna. Oavsett vilket, sa utgoér de den grund de blivande ldrarna har
med sig da de paborjar sin inriktning. Minnesbilderna paverkar ocksa de
kénslor infér matematik och matematikundervisning de medverkande utgar
fran da de viljer inriktning f6r den kommande yrkesrollen.

Det vidgade textbegreppet

I sin avhandling, Ldraren, Litteraturen, Eleven, En studie om ldsning av
skonlitteratur pd hogstadiet (2002) refererar Gunilla Molloy till Paul Rico-
eur da han beskriver det vidgade textbegreppet. Textbegreppet forutsitter
inte idag nagon éatskillnad mellan att tala och att skriva. Molloy menar att
larares och elevers handlingar kan ldsas som text, nagot som ocksa Elm-
feldt (1997) uttryckt da han bendmner undervisning som text. Selander och
Skjelbred (2004) framstiller begreppet som “sammanhingande yttringar
som kan tolkas oberoende om de framstills verbalt eller inte” (s. 28, min
Oversittning). Saledes kan begreppet text sdgas utgora en beteckning for en
social meningsbérare.

Efter det att intervjuerna transkriberats har de transformerats till skriven
text. Séledes utgdrs nu det empiriska materialet i min studie av olika typer
av skriftliga texter vilka analyserats. Dels handlar det om fran borjan munt-
lig information, nu nedskriven text, dels om texter i form av politiskt fram-
tagna texter sa som lagtexter och andra for verksamheterna styrande doku-
ment. Indirekt ingar dessutom texter som kurslitteratur och olika larobocker
i matematik. Dessa ingar dock inte i studien pa annat sitt dn att de har talats
om och hénvisats till under intervjuerna. Boel Englund, Per Ledin och Jan
Svensson (2003) definierar de texter som inte dr skonlitteratur som sakpro-
sa men framhaller att denna kategorisering ar unik for Norden. Jag kommer
inte ndrmare att ga in pa sakprosa som begrepp men enligt forfattarna kan
sadana texter ses ’som en sorts kompass som pekar mot speciella textkultu-
rer” (s. 53) och att “sakprosan &r ett socialt faktum” (s. 55). Detta betyder
bland annat att texterna maste analyseras och forstas i forhallande till den
institution, den sociala och kulturella kontext dar de ingér vilket stimmer
védl Overens med min kulturellt-kognitiva institutionsteoretiska utgangs-
punkt.
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Intervjun som text

En intervju utgors av en situation didr bada parter dr nirvarande, det vill
sdga intervjuaren och den intervjuade talar till varandra just i det 6gonblick
intervjun genomfors. Da tolkningen av, i mitt fall, intervjuerna gors vid ett
senare tillfdlle dn da de genomforts kriavs enligt Selander (2004):

... en annan ansats i tolkningen &n tolkning av tal eller muntliga utsagor, ef-
tersom situationen da texten skrevs inte lidngre dr for handen pa det sétt som
dd man i ett "gemensamt nu” talar till varandra i en bestdmd situation.
(s. 264)

Selander skriver om vittnespsykologi och tolkning av vittnesforh6r och hur
analysen av utsagor sker i en rorelse mellan forstaelse och forklaring och
att dessa analyser ” ... inte yttrar sig om vad som har hédnt utan hur man kan
forsta berittelserna om vad som har hiant” (s. 274).

Inom den kulturellt—kognitiva institutionsteorin utgdr spraket det verktyg
med vilket institutionens gemensamma begrepp, kategoriseringar och klas-
sifikationssystem uttrycks och kommuniceras. Dessa definitioner dr kon-
struerade i den sociala vérlden och ir enligt Douglas (1986) forsedda med
savil politiska som sociala intryck sa att var uppmarksamhet styrs. For att
forsta och forklara de berittelser de medverkande i min studie uttrycker har
det darfor varit nodvandigt att ocksa analysera styrdokument. Genom att
studera vilka begrepps-, kategoriserings- och klassifikationssystem som
anvinds i dessa texter har det som i mitt arbete betecknas som den officiella
eller tidens tankestil framtrétt och explicitgjorts. Lirobdcker i matematik
finns ocksa indirekt med i studien. I samtliga intervjuer har liroboken i ma-
tematik och dess anvidndning varit ett av de centrala teman som berorts.
Det har dels handlat om hur studenterna minns den och dess anvéndning
fran sin egen skoltid, dels hur de ser dess roll i den matematikundervisning
de tagit del av under inriktningens VFU-perioder, i de till hogsko-
lan/universitetet forlagda delarna av utbildningen samt hur de sjédlva ut-
trycker dess roll och betydelse for den kommande yrkesrollen. Nagon ana-
lys av larobocker har dock inte gjorts.

Politiska texter

Texter som hdgskoleforordningen med dess examensordning samt de lédro-
planer och kursplaner som ingér i min studie dr dokument grundade pa po-
litiska beslut. Det finns 6verenskommelser i samhéllet for hur sddana texter
ska utformas. Texterna innehaller regler och normativa forvéntningar ut-
ifran vilka de ocksa lidses och forstas (Ledin & Selander, 2003). Da dessa

texter formedlar kunskap om vilka regler och delvis ocksa lagar som géller
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blir de styrande for individernas handlande. Oavsett vilken text det ror sig
om som sprids inom en institution paverkas verksamhetens deltagare i tan-
ke och handling. Enligt Englund och Svensson (2003) 4r den kunskap tex-
terna delger ocksa “upphov till normer for vilken sorts kunskap som ar gil-
tig i samhdéllet” (s 64). De fortsitter:

Det giller da inte bara normerna for kunskapens vad, det vill sdga vilket in-
nehéll som ar giltigt, utan ocksa normerna for kunskapens hur eller form:
kunskap som pastdendekunskap, eller som detaljkunskap, svepande Gver-
blick, kunskap koncentrerad i siffror och diagram osv. (s. 64)

Detta giller inte minst for ldrobocker i matematik eller ldromedelspaket
som de ofta kallas da de ocksa inkluderar lararhandledning, kopieringsun-
derlag med mera.

L&robbcker i matematik

Lirobocker i matematik &r text skapad for att anvédndas inom en speciell
institution, ndmligen skolan. Selander och Skjelbred (2004) skriver om pe-
dagogiska texter, till vilka de hinf6r ldrobocker, som ett av de 6gon som
skolan ser varlden genom” (s. 9, min Oversittning). Forfattarna framhaller
dock att den traditionella syn pa laroboken som savil larare men framforallt
elever har dr att den omfattar det amnesinnehall, det vill sdga de fakta, som
ska formedlas till eleverna och att béckerna pa sa satt definierar vad som ar
viktigt att kunna inom ett dmne och ofta ocksd hur elevens kunskap ska
utvirderas. I grundskolans ldrobocker for matematik dr diagnosmaterial i
anslutning till varje kapitel vanligt férekommande och dmnesstoffet ar ofta
uppdelat arskursvis. Genom sin traditionella uppldggning bidrar laroboken
till att bevara skolans praktik och den syn pa kunskap och ldrande som la-
roboken tar utgangspunkt i kan komma att ocksa genomsyra verksamheten.

I et Skinner-dominert lzremiddel betones atferdspavirking ved hjélp av ytre
belgnning /.../ og sjelve leremiddlet blir da rettet inn mot a fa riktig svar
(respons) pa avgrensede spgrsmal. Et leremiddelbasert pa Piagets tenking
vil derimot heller vare tilpasset elevens (tenkte) utviklingsstadium. Og et
lerememiddel inspirert av Vygotskys tenking vil vere innrettet mot a fun-
gere i en sosial sammenheng og utformes da mer interaktivt enn ved de fo-
regaende teoriene. (Selander & Skjelbred, s. 16)

Under senare ar har dock nagra ldarobocker i matematik som delvis utgar
fran temaomraden istillet for arskurs kommit ut pa marknaden’. Samtidigt

7 Exempel pé ett sédant ldromedel dr MultiMatte som ges ut av férlaget Natur och Kultur.
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bor framhallas att larobokens uppldgg inte behover vara av avgdrande be-
tydelse utan det handlar framf6rallt om hur den enskilde ldraren véljer att
anvidnda boken. Lirobokens starka stéllning inom matematikundervisning-
en kan delvis forklaras med att den upplevs ge hjilp och stod for lararen att
organisera sin undervisning samt att larare utgar fran att:

... leereboka tolker lereplanens mal og formidler til elev og lerare det lz-
restoffet som kan benyttes for at malene skal nas. (s. 91)

Genom inférandet av Ldroplan for det obligatoriska skolvdsendet, forsko-
leklassen och fritidshemmet, (Lpo 94) (Skolverket, 1998) fordndrades den
svenska grundskolan fran att ha varit regelstyrd till att bli malstyrd. Tidiga-
re var lirarens uppdrag att i sin undervisning férmedla en given kurs, vilken
forvantades aterfinnas i ldroboken. I den malstyrda skolan ska eleverna dér-
emot ges mgjlighet att utveckla en rad firdigheter och kompetenser vilka
beskrivs i form av kursplanens mal att striva mot. Selander och Skjelbred
(2004) menar dock att den traditionella synen pa larobokens innehall lever
kvar och att det dr vanligt forekommande att lidrare 6verfor en “gammal”
tanke och omvandla den till att ocksa gélla i en fordandrad kunskapssyn.
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RESULTAT OCH RESULTATANALYS

Intervjusvaren kommer hir att redovisas inom de huvudomraden som varit
utgangspunkt for intervjuerna. Dessa omraden har ocksa beskrivits pa sidan
30, kapitel 5, Metodval under rubriken Intervjuerna. Omradena utgdrs av
Vad dr matematik och relevanta matematikkunskaper for undervisning av
inriktningens dldersgrupper, Den kommande yrkesrollen och Framgdngsrik
matematikundervisning. Varje omrade belyses med en redovisning av resul-
tat exemplifierade med citat fran intervjuerna och en resultatanalys. Kapit-
let avslutas med att de begrepps-, kategoriserings- och klassifikationssy-
stem de medverkande anvinder sig av vid de tva intervjutillfallena jamfors
men ocksd sammanfors med och sills i relation till styrdokumentens offici-
ellt uttryckta tankestil.

Frageomradena Yrkesval och Egna erfarenheter (minnesbilder) av ma-
tematikundervisning férekom enbart vid forsta intervjutillfillet och redovi-
sar saledes ingen fordndring i uppfattning over tid. Det samma géller fragor
kopplade till Den verksamhetsforlagda delen av utbildningen, VFU, som i
huvudsak behandlats under den andra intervjun. Eftersom dessa utsagor &r
starkt knutna till studenternas tal om framgangsrik matematikundervisning
redovisas delar av resultatet i anslutning till detta frageomrade. VFU:n ir
dock en del av utbildningen som savil i examensordningen som regerings-
propositionen, En fornyad ldrarutbildning, framhélls vara av stor vikt var-
for frageomradet ocksa redovisas separat. I propositionen (Prop.
1999/2000:135) framhélls betydelsen av integration mellan utbildningens
samtliga delar for att 6ka kvaliteten i ldrarutbildningen.

De ldrare som moéter studenterna under deras verksamhetsforlagda del av
utbildningen ar att beteckna som ldrarutbildare savél som de lararutbildare
vilka dr verksamma inom universitetens och hogskolornas lidrarutbildning. I
savdl resultat— som diskussionskapitlet kommer beteckningen handledare
att anvindas for de ldrarutbildare i grundskolans verksamhet som de med-
verkande moter och refererar till. Studenterna anvinder denna beteckning
under intervjuerna och begreppet dr vil etablerat varfor jag viljer att an-
vinda det i stéllet for den lidngre beteckningen ldrarutbildare i skolverk-
samhet. Inledningsvis gors en presentation av studentgruppen dir de krite-
rier for yrkesval studenterna berittat om liksom de minnesbilder fran den
egna skoltiden som de beskrivit redovisas.

40



Yrkesval och studenternas egna erfarenheter
(minnesbilder) av matematikundervisning

Valet av ldraryrket beskrivs av flertalet informanter ha varit helt naturligt.
Sex av de intervjuade uppger sig ha vikarierat, arbetat som elevassistent
eller innehaft annat arbete relaterat till undervisning i grundskolan. Samtli-
ga dessa sex anger de positiva erfarenheter de fatt under denna tid som
grund till att de sokt sig till lararutbildningen, framfé6rallt pa grund av att de
ként en otillridcklighet i utévandet av yrket. Gruppen studenter som kommer
direkt fran gymnasiet utgors av fyra. Drygt en termin in i utbildningen si-
ger sig samtliga sexton studenter kinna att de gjort ett riktigt val. Alla sdger
att valet av aldersgrupp, grundskolans tidiga ar, forskoleklass till och med
skolar fem, varit sjdlvklart. Eleverna i dessa aldersgrupper beskrivs som
fortfarande intresserade och vetgiriga och matematiken som inte sa avance-
rad. Den anses vara litt att konkretisera och man kan leka in mycket av de
kunskaper eleverna ska forvérva. Eleverna beskrivs som “of6rstorda” och
”inte liksom infogade pa nagot sdtt utan de dr Oppna for nya sitt hela ti-
den.” Onskar man sedan som lidrare undervisa de ildre barnen utgor dndé
de kunskaper inriktningen berdr grunder som dr nddvéndiga och enkla att
bygga vidare pa.

Verksamheten matematikundervisning sa som den beskrivs av de studen-
ter som medverkar i studien sammanfaller i stora delar med de av Samuels-
son definierade verksamheterna (Samuelsson 2005, s.69-78)8.

I stort sett alla studenterna berittar om en undervisning som i mycket
stor utstrickning priglats av ovning. De begrepp de anvénder 1 sina be-
skrivningar dr framforallt rdkna, boken, traggla och enskild.” En student
beskriver en undervisning som under hela skoltiden varit obehaglig, krav-
fylld, oftrstaelig och stimplande av domande ldrare, medan ytterligare en
student beskriver en laborerande verksamhet med konkret material och ett
bestdende minne av att matematik &r roligt. Néstan halften av informanter-
na menar dock att det inte dr helt l4tt att minnas de forsta aren i grundsko-
lan och att minnesbilderna litt flyter ihop mellan det som hént under 1ag-
respektive mellanstadietiden och att det &dr betydligt léttare att plocka fram

8 De fem verksamheterna utgdrs av: En évande verksamhet med kodorden enskild, rikna, tréna,
Ova, trékig, larare med fokus pé procedurer, boken, en obehaglig verksamhet dar ord som obegrip-
lig, skam, arg, trakigt, dum, smart, en domande ldrare, angest, tivling, abstrakt, svart, panik, ele-
ven forstér ej, anvénts som kodord, en strukturerande inommatematisk verksamhet med kodorden
eleven forstar, abstrakt, symboler, lararen forklarar tills alla forstatt, intresse och roligt, en labore-
rande matematisk verksamhet med kodorden intresse, roligt, bilder, matematik i vardagen, kon-
kret, material, laborativ och lararen skapar miljéer samt en argumenterande verksamhet dit ord
som sprak, lararen &r lyhord for hur eleven uttrycker sig, samtal, diskussion och lyssna forts. Se
sidan 27.
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de kénslor och minnen som foérknippas med hogstadie- och gymnasiearens
matematikundervisning.

Verksamhetsbeskrivningarna dr inte entydiga och kan i det stora flertalet
av beskrivningarna kombineras med begrepp och beskrivningar som kan
hinféras till fler dn en verksamhet. I intervjuerna framkommer inga be-
grepp eller beskrivningar som skulle kunna relateras till det Samuelsson
betecknar en argumenterande verksamhet. Den dominerande 6vande verk-
samheten kombineras med beskrivningar av laborerande verksamhet, obe-
haglig verksamhet och/eller en inommatematisk verksamhet. Studenterna
relaterar exempelvis grundskolans tidiga ar till en typ av verksamhet medan
de senare aren beskrivs i termer av en annan verksamhet.

Mattebdcker och man riknade och det géllde liksom att bli klar si man kom
till diagnosen och sa klara diagnosen sa man kunde ga vidare. /.../ Ndr man
kom till komvux och fick en ldrare som verkligen kunde forklara sa att man
verkligen forstod. De var verkligen intresserade av det de ldrde ut och de
kunde det héir utan och innan, pa alla sétt, hur de 4n viande och vred pa det.
Cl

Den 6vande verksamheten beskrivs av flera studenter som positiv.

Matematik har alltid varit ett favoritimne for mig. /.../ Jag kunde rdkna hur
mycket som helst, jag lag alltid flera bocker fére mina klasskamrater. D1

Sa hade vi sadan dér stenciler med massa, massa tal och da fick vi ju rikna
det pa tid liksom da och det tyckte jag var roligt. Sa tavlade vi mot varandra
och det var jitteroligt. H1

Den 6vande verksamheten har ocksa upplevts som positiv, rent av ett favo-
ritimne, under de forsta skolaren for att ddrefter Gverga till nagot negativt,
ointressant som enbart bestod av upprepningar dir man ridknade for rak-
nandets skull.

I lagstadiet tyckte jag det vl var roligt med matte och att det var mest tév-
ling vem som skulle komma forst i boken. I mellanstadiet da var det vil, ja
da var det bara, bara att rikna i bockerna rakt av och rabbla, det hette addi-
tion och sub eller multiplikation och sadant dér. Och hogstadiet var det bara
ocksa att rikna, rikna, rdkna i, bara rikna tal rakt upp och ner. Och i gym-
nasiet var det verkligen virdelGst. L1

Sex studenter beskriver en Gvande verksamhet som antingen Gvergar i eller
periodvis har starka inslag av obehag.
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Man lérde sig rikna. Jag vet inte om vi holl pa sa mycket med problemlds-
ning och sa, inte vad jag kan komma pa eller sa. Det har ju varit upp med
boken och bdrja jobba hela tiden sa. Eller sa har ldraren visat nagot pa tav-
lan. /.../ Nagot man verkligen inte forstar och dnda har ljugit och sagt att
man gor det. Sta dir framme hos ldraren hela lektionen. Q1

En student aterger minnen néstan enbart hiarrérande fran en obehaglig verk-
samhet. Under intervjun berdttar hon om en matematikundervisning som
beskrivs som “dalig, traditionell, sida upp och sida ner — matte och alla
skulle forsta med en gang och inte utrymme for fragor.” Matematiken be-
skrivs som svar och undervisningen som obegriplig och utpekande.

Eftersom jag inte forstod sa var det ju jobbigt hela tiden. Och eftersom jag
inte forstod sa var jag ju dum./.../ Léararen dér, han tog upp X och Y men ta-
lade om vildigt tydligt att du behover, det hiar behover inte du tdnka pa én,
utan du kan fortsdtta med det du haller pa med. J1

En student beskriver sina minnen i form av begrepp som relateras till en
laborativ verksamhet. Laborativt material i olika former, problemldsning
och alternativa arbetsformer har férekommit. Studenten minns grundskole-
tidens matematikundervisning som positiv.

Tabell 1. Studenternas dtergivning av vilken/vilka verksamhetstyper de

minns frdn den egna skoltiden.

Verksamhetstyp Antal studenter
Ovande 3
Ovande och inommatema- 3

tisk

Ovande och laborerande 3
Ovande och obehaglig 4
Ovande, obehaglig och 2
laborerande

Laborerande 1

Fyra studenter uppger att de har ett positivt minne av matematikundervis-
ning fran sin egen skoltid och att de upplevt att matematik var ett bade ro-
ligt och enkelt @mne i skolan. Fyra andra uppger att sa var fallet under de
sex forsta skoldren. Atta informanter menar att det var enformigheten, tiv-
landet och lararnas of6rmaga att forklara sa de forstod som gett upphov till
att de idag ser tillbaka pa den matematikundervisning de sjdlva moétt under
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grundskoletiden som negativ. Fortfarande ser de matematik som ett svart
och ointressant dmne och de saknar sjdlvfortroende nir det géller de egna
dmneskunskaperna. For fem av dem anges detta nu som en inspirationskéilla
till att de valt att utbilda sig till ldrare med inriktning mot matematik vilket
ger dem mojlighet att forandra matematikundervisningen sa att den blir till
ett positivt méte for alla elever. ”Jag kédnner det att jag vill géra det, att det
ska bli roligt for dem som det inte var f6r mig.” S& manga som 13 studenter
sdger att det inte dr matematiken som féatt dem att vilja en inriktning som
inkluderar matematik, ... den fick jag liksom med pa kopet.” “Jag tycker
ju inte att det &r speciellt kul.” Matematik och sprak utgor viktiga baskun-
skaper i dagens samhdélle. Att som ldrare ha inriktning mot dessa basdimnen
beskrivs av studenterna som ytterst betydelsefullt och som en viktig faktor
for att man ska bli anstédllningsbar vilket utgjort grunden f6r flera studenters
val. Svenska och matematik for grundskolans yngre aldrar beskrivs som en
kombination som manga rektorer prioriterar vid anstillning. Endast tva stu-
denter uppger att matematiken utgjort grundkriteriet for val av inriktning
och en student sdger sig inte ha reflekterat s mycket Gver att matematik
ingér i inriktningen.

Matematik och relevanta matematikkunskaper for
inriktningens aldersgrupper

Pa fragan vad matematik dr svarar samtliga informanter att begreppet fatt
en vidgad innebdrd under inriktningsterminerna vilket beskrivs som mycket
positivt. De informanter som vikarierat som lérare eller pa annat satt kom-
mit i kontakt med matematikundervisning i grundskolan i direkt anslutning
till att de paborjat utbildningen beskriver matematik och matematikkunska-
per redan vid forsta intervjutillféllet, i storre utstridckning &n 6vriga studen-
ter, som en formaga att kunna 16sa problem och att kunna hantera situatio-
ner i vardagen diar matematik ingar. Detta dr dock inte den innebord de
hade med sig fran sin egen grundskoletid. Liksom 6vriga informanter ville
de da beskriva matematik som tal, siffror, ridkna, ett traditionellt skolimne,
algebra, formler och “det har lite krangligare, svart och trakigt.” Resultatet
visar ocksa pa att de studenter som intervjuats bland de sista i den forsta
intervjuomgangen och som saledes hunnit ldsa ett par veckor inom inrikt-
ningens inledande kurs uttrycker att de redan borjar “forsta matematik som
sa mycket mer.”

O1: Att kunna 16sa problem. /.../ Allt egentligen. Det smyger sig in hela ti-
den sa, fast man inte tianker pa det.
I: Har du blivit medveten om det nu?
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O1: Ja, det har man nog blivit. S& fort man ser en grej, en eller tva grejer,
Ja, tva grejer, da kan man gora det med det, jaha, det skulle man kunna ta
med sig in till barnen, och kottar, nu ska vi se om man kan ridkna ut hur
manga tandstickor man sitter i som sma ben. S& man tdnker ju néstan hela
tiden nu, for sa tinkte man inte innan.

I beskrivningen av relevanta matematikkunskaper for inriktningens alders-
grupp dr informanterna eniga nidr de beskriver de fyra ridknesdtten som
“baskunskaper”. Dels handlar det om att eleverna ska kunna behérska dem
men framfor allt att de ska forstd dem och kunna kombinera dem och an-
vinda dem i vardagliga situationer likavdl som inom den traditionella
skolmatematiken. Riknesitten relateras till som plus, minus, gdnger och
delat med vid forsta intervjutillfdallet medan de bendmns som plus, minus,
multiplikation och division i1 betydligt hogre grad under den andra intervjun.
Sadant som eleverna moéter i vardagen i form av tid, méttenheter och pro-
cent liksom multiplikationstabellerna, huvudrikning och 6verslagsrikning
lyfts ocksa fram som nddvindiga kunskaper. Decimaltal och statistik
ndmns liksom féormagan att kunna forstd och anvénda algebra som ett pro-
blemlosningsverktyg. Nagon tycker att area ar for svart, en annan anger
skalbegreppet, en tredje student brak och tva lyfter fram Pythagoras sats
som Overkurs. Potenser och matematik som forbereder for hégre studier &r
sadana exempel som nagon student tycker kan vénta till grundskolans sena-
re ar. Begrepp, taluppfattning och rumsuppfattning ar ocksa kunskapsom-
raden som de studenter som tidigare vikarierat i skolverksamhet redan vid
forsta intervjun beskriver som centrala kunskaper for de tilltdnkta alders-
grupperna av elever. Da jag som intervjuare ber dem fortydliga och ge ex-
empel pa vad de inkluderar i taluppfattning blir svaren dock svdavande och
oprecisa, ofta refererar de ater till de fyra riknesitten. Nagra av dessa stu-
denter relaterar ocksa till grundskolans kursplaner och dess innehall nagot
som i andra intervjun dr genomgaende hos flertalet studenter.

Vid andra intervjutillfillet anger betydligt fler studenter tal- och rums-
uppfattning som viktiga kunskapsomraden for inriktningens aldersgrupp.
De exemplifierar bland annat med att ange tio-kamraterna” och positions-
systemet som aspekter pa taluppfattning som ar vidsentliga att eleverna ut-
vecklar och forstar. Av det empiriska materialet framgar att de medverkan-
de i betydligt storre utstrdckning talar om och exemplifierar det matematis-
ka innehéllet vid forsta intervjutillfillet. Under andra intervjun finns en
stark forskjutning i studenternas tal i riktning mot hur undervisningen ska
bedrivas ocksa da fragorna berér det matematiska innehallet. Detta ar
genomgaende oavsett om studenterna talar om relevant matematiskt inne-
héll for den tilltdnkta aldersgruppen eller de egna matematikkunskaperna.
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Studenterna beskriver att inriktningen gett dem en foriandrad forstaelse
for syftet med matematikundervisningen i grundskolan. Denna fordndring
beskrivs av samtliga som positiv. Uttryck som anvinds for att beskriva ma-
tematik dr “praktisk problemlésning,”
som, fran det praktiska som man borjar med till det mer abstrakta da lik-
som.” Det handlar om logiskt tdnkande och vardagssituationer som man har
erfarenhet av, “ett helt eget sprak”, amneskunskaper men ocksa om raknan-
de. Det matematiska innehall som de medverkande beskriver som relevant i
aldersgruppen sex till elva ar ar mojligt for alla elever i aldersgruppen att
tilligna sig under forutsittning att undervisningen bedrivs i enlighet med
vad som betecknas som god matematikundervisning. Endast en student sa-
ger att kursplanens mal att uppna senast i slutet av skoldr nio dr omdjliga
for alla elever att na. Tva studenter uttrycker att matematik fér dem som
ldarare handlar om att ha tillrdckligt goda dmneskunskaper for att kunna for-
st hur barn tdnker och upptdcka nir dessa tankebanor inte dr anvidndbara
for eleverna i framtida probleml6sningssituationer. Kunskaperna behovs
ocksa for att kunna “’ge alternativa 16sningar till barnen sa att de verkligen
far en bred, en djupare uppfattning av hur de tanker sjalva.”

Matematikundervisningens hur-fraga lyfts upp av alla. Tre studenter an-
ser sig ha fatt savil relevanta, fordjupade dmneskunskaper som goda didak-
tiska kunskaper inom inriktningen:

nagot som numera hénger ihop lik-

Jag har en djupare insikt i varfor jag svarar pa ett visst sitt och det kan jag
ju forsta dnnu béttre i dag, hur viktigt det 4r med dmneskunskaper, att jag
har dem sjélv och hur man ska kunna pa nagot sitt ge alternativa 19sningar
till barnen sa att de verkligen far en bred, en djupare uppfattning av hur de
tianker sjdlva. B2

Det hidr med att man ska se till alla. Och att man ska ha flera sitt. Forstar
inte eleverna pa det har sittet jag visar, att jag ska kunna visa pa flera olika
sdtt och ge den flera mojligheter till forstaelse. Och det stéller krav pa mig.
Jag behover ju mycket mer kunskap och jag kan inte bara lidsa ridkneboken
helt av och bara dra 6ver den och hoppas att de kanske forstar. S& mer kun-
skap och mer forstaelse /.../Men sedan hur mycket kunskap jag har det vet
man ju inte riktigt forrdn man kommer i situationen. Men jag r i alla fall
medveten om det. Att det krdvs mycket mer av mig 4n vad min mattelirare
hade. Eller behovde ha. K2

Man har kunskap tillexempel om barns olika behov. /.../ mer vet hur man
ska handla i de situationerna. /.../ en trygghet att veta det. Man har fatt
manga olika sitt att tinka pa. K2
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Vi har fatt ldra oss fran grunden. Hur man ska, kan sinka sig till varje indi-
vids niva /.../ sedan h6ja mig /.../ man méter dem, hitta den dar métesplat-
sen. Och det dr vildigt fascinerande att man kan gora det. L2

Majoriteten av studenter ir relativt ngjda men hade 6nskat mer om under-
visningens hur-fraga. Ett fatal av de medverkande uttrycker rent missngje
med inriktningens innehall. Enligt dem har det varit alldeles for starkt fokus
pa de egna damneskunskaperna och for lite didaktik samt “tips och idéer”.
Ingen av dem hade vid forsta tillfdllet godként resultat pa den skriftliga ten-
tamen som behandlade grundskolans matematik och som ingick i inrikt-
ningen. En student séger:

Sa matte for mig nu dr ett stort mysterium hur jag ska ldra ut det. Det dr nog
mest det jag forknippar med matte just nu. Hur jag ska ldra dem pa bista
sétt dd. C2

Den kommande yrkesrollen

For att framgangsrikt kunna utéva den kommande yrkesrollen uppger stu-
denterna sig behova sévil relevanta amneskunskaper som dgmnesdidaktiska
kunskaper. Lararen beskrivs vid bada intervjutillfillena som en “oerhdrt
viktig” person for att eleverna ska lyckas med matematiken i grundskolan.
Inriktningen har emellertid gett en fordndrad syn pa vad som kréivs av léra-
ren for att vara denna “viktiga” person och de talar nu om rollen som ma-
tematiklidrare som mer komplex.

Ju mer jag ldar mig ju mindre, ju mer forstar jag att jag inte vet nagonting
egentligen. E2

Ju mer man lédser ju mindre kan vi ju. Man sdger sa hér, ndr man borjade hir
sa var allt sa himla l4tt. Det var jatteldtt att ga ut och ta en klass, det var inga
problem. Men nu vagar man knappt visa sig for nu tdnker man, hjélp, hur
ska det hir ga. /.../ Nu forstar man hur mycket man har att jobba mot och
hur mycket ansvar man har. Sa att, det dr ju nyttigt men samtidigt skram-
mande nidr man vet vilket ansvar man har. C2

Sedan ér det ju alltid svart att kunna tillrackligt for att kunna hjélpa andra.
F2

Fran att ha sett ldraren som den som ska tala om for eleverna hur det ar ta-
lar studenterna nu om en person som ska kunna méta alla elevers olika be-
hov av varierande innehall och arbetsformer. Det handlar om att som larare
kunna skapa de ritta “forutséttningarna” for att elever ska lira och tycka att
matematik ar ett intressant &mne som de vill fortsétta att utveckla sina kun-
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skaper i. Det finns en oro att inte klara av denna forindrade syn med alla de
“krav” studenterna uppger att den stiller. Samtidig uppger de dock att de
under inriktningen vuxit med uppgiften vilket de framférallt fatt bekriftat i
elevkontakterna i samband med VFU:n.

Vi ska vara praktiska och vi ska vara teoretiska och vi ska vara roliga och vi
ska vara idérika och vi ska vara, vi ska vara genomtéinkta och det ska vara
spontant och jag menar, oh. Ibland blir jag lite trott pa det. B2

Det behover ju alltsa inte ens bero pa eleverna, det beror ju pa mig kanske,
som ldrare, att jag inte har kommit pa deras sétt som gor att de forstar fullt
ut. P2

Man kénner att det dr sa mycket man kan gora fel. Missar man nagot mo-
ment och sa, ha, da dr det mitt fel att en hel klass inte klarar sina prov i
femman till exempel. C2

Liararuppdraget innefattar mer planering och dokumentation dn vad studen-
terna varit medvetna om tidigare. Vid bada intervjutillfdllena refererar stu-
denterna till hur viktig liraren dr som den inspirerande goda forebilden. Vid
andra intervjutillfdllet fordjupas denna analys sa att de nu beskriver en
medvetenhet hos dem sjédlva om att detta krdver medvetna, vil genomtéiinkta
val frén ldrarens sida avseende savil innehdll som arbetsformer, arbetssitt,
med mera for att inte hinfalla till en undervisning som “forstor lusten for
manga.” Som ldrare maste man sjdlv tycka om att ldra. En av lararens vikti-
gaste uppgifter dr att relatera skolmatematiken till elevernas “verklighet”
och vardagliga livserfarenheter. Lararen ska ocksa kunna forklara matema-
tiken sé att alla elever forstar och for detta krdvs djupare &mneskunskaper
sa att man kan “forsta hur andra tinker”. Det rdcker inte som man tidigare
trodde med att sjilv kunna 16sa uppgifterna.

Ett par studenter lyfter ocksa fram vikten av att de som nyutexaminerade
ska kunna inspirera och didrmed fordndra blivande kollegors matematikun-
dervisning i enlighet med det de nu ser som sitt uppdrag att genomféra.
Ocksa forédldrar ses som en grupp som ska overtygas om en undervisning i
enlighet med gillande styrdokument. En student beskriver hur ldrarrollen
stiarkts under VFU:n:

Att om jag, jag har fatt att, jag har fatt bekréftelse. Jag kommer verkligen att
sta upp for den, den rollen jag kommer att ha. Sa den fordndras inte mer.
Det dr klart ndr man ser, nar man &r pa sin VFU, sa tdnker man, jag skulle
gjort sa i stéllet for det. L2
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Nagra fa studenter uttrycker att de ar oroliga for den kommande rollen som
matematikldrare pa grund av att de har upplevt att de inte behérskar ade-
kvata matematikkunskaper. Av de nio som vid forsta intervjutillfillet upp-
gav att matematik inte var nagot de egentligen ville ha i sin inriktning utan
att den utgjorde nagot som man “fick med pa kopet”, sdger ndstan alla att
inriktningens samlade innehall medfort att de nu sjilva tycker att det dr “’ro-
ligare”. De har fatt en bekriftelse pa att matematikundervisning i grundsko-
lans tidiga ar gar att bedriva pa ett annat sitt dn den undervisning de tog
avstand fran under sin egen skoltid och att de egna dmneskunskaperna dr
bade relevanta och tillriackliga. Detta har medfort en positiv fordndring som
gett dem bekriftelse och sjidlvfortroende i den kommande yrkesrollen. Det
ar ldrarens ansvar att varje elev utvecklas och att man genomskadar de
eventuella problem eleverna har och inte bara ser att det &r fel svar eleven
kommit fram till. I lararuppdraget ingar att se till att alla elever har de kun-
skaper som forvéntas enligt kursplanen. Samtliga 16 framhéller dock att de
upplever ett behov av att, for att kdnna sig helt sikra i den kommande yr-
kesrollen, fa mer matematikdidaktisk kunskap och da handlar det framfor-
allt om hur-fradgan. Gruppens uttryckta behov varierar dock fran att handla
om "hur man ska ldra ut de olika delarna pa ritt sétt” eller ”Jag maste kun-
na bli ldrd hér hur, alla varianter kan forekomma, pa nagot sétt” till att man
upplever sig trygg i den kunskap man har men att “man kan ju aldrig fa for
mycket”.

De dmnesteoretiska delar som nagra studenter uppger att de fortfarande
saknar kan “man frascha upp i nagon bok nir de beh6vs”. Som lérare ska
man tycka om barn, ha kunskap om hur barn lér, ha fantasi och vara kreativ
men for att kunna utnyttja detta till en framgangsrik matematikundervisning
krédvs att man har goda kunskaper 1 matematik séger en student.

Det paverkar mig ju hérifran att jag ska ga ut och gora mer kreativt, vilket
nog dr meningen och det dr vildigt bra. /.../ Man maste ju verkligen veta
vad man pratar om, sa att man inte virrar till det f6r barnen. M2

Det kidnns som om matte dr ganska roligt, man har ritt s, men man, man
langtar lite typ ut och ha mattelektioner, sa det kédnns rétt sa bra. G2

En av de examinationer som ingatt i inriktningen dr en enskild skriftlig ten-
tamen pa grundskolans matematikkurs. Denna beskrivs av flera studenter
som onddig i likhet med att det inom inriktningens ram i vissa kurser fun-
nits ett fokus pa studenternas egna matematikkunskaper. Av de 16 infor-
manterna beréttar tio att de inte fick godként resultat pa tentamen vid forsta
forsoket.
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Tva studenter har under inriktningens gang upptickt att det dr fullt moj-
ligt att ldra sig matematiken mekaniskt och 16sa de flesta uppgifter pa ett
korrekt sétt utan att egentligen forsta vad man gor. Det framhalls som en av
lararens viktigare uppgifter att folja upp och analysera elevernas egentliga
kunskaper i matematik pa ett sddant sitt att enbart mekaniskt rdknande,
utan fOrstaelse, avslojas och atgirdas. Informanterna framhaller ocksa att
undervisningen inte ska bedrivas sa att enbart mekanisk forstaelse dr moj-
lig.

I stort sett samtliga intervjuade studenter uttrycker att de nu ser fram
emot att fa komma ut och arbeta som ldrare i matematik trots att nagra en-
staka studenter talar om en kinsla av oro infor den kommande yrkesrollen.
Denna oro bottnar fér en student i en bristande tilltro till de egna @mnes-
kunskaperna medan flertalet siger sig ha bristande dmnesdidaktiska kun-
skaper som orsak och da framhalls didaktikens hur-fraga som avgorande.

Framgangsrik matematikundervisning

I talet om matematikundervisning framtrider vid forsta intervjutillfallet en
skillnad mellan de studenter som har vikarierat som ldrare eller haft annat
arbete direkt relaterat till undervisning i grundskolan under en ldngre tid
och de studenter som saknar denna erfarenhet. Den forsta gruppen studenter
anvénder sig i viss utstrdckning av begrepp och formuleringar som é&ter-
finns i matematikkursplanens text och malbeskrivningar. Genomgéaende
uttrycker dock informanterna uppfattningen att matematikundervisningen
ska vara sadan att eleverna upplever den som “rolig”, den ska vicka lust for
fortsatt arbete, vara verklighetsanknuten och ge eleverna sjialvfortroende.
Vidare ska den bygga pa elevernas tidigare erfarenheter och ge goda bas-
kunskaper som det gar att bygga vidare pa. Tillrdacklig tid for den enskilde
eleven, sa att forstaelse uppstar for den kunskap de forvéntas inhdmta, ar
viktig. Detsamma giller arbetet med konkret material och en undervisning
som inte enbart bygger pa ldaroboksarbete. Undervisningen ska ge forstael-
se, forst darefter ska den ocksa nddvindiga fardighetstraningen séttas in.
Mer én hilften av informanterna hanvisar till de egna minnena fran grund-
skolearens matematikundervisning som avskriackande exempel. ”For att jag
tycker det maste kunna goras pa sa manga andra sitt dn det jag fick lara
mig.” Andra studenter, som uppger sig ha trivts med matematikundervis-
ningen under sin egen skoltid, relaterar till arbetssitt och arbetsformer som
de sjédlva upplevt som positiva och ger dem som exempel pa hur de tycker
att matematikundervisning ska bedrivas.

Vid det andra intervjutillfallet framtrader inga sddana skillnader utan en
kollektiv bild ges ddr samtliga informanter uppger att deras syn pa hur
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framgangsrik matematikundervisning ska bedrivas och vad den ska inne-
hélla har fordndrats under inriktningen. Spontant uttrycker sig néagra lite
tveksamt till att sa har skett men allt eftersom intervjun fortgar framhaller
de att det verkligen &r en fordndring i forhallande till hur de tyckt tidigare
och att det dr nagot under inriktningen som fatt denna forandring till stand.
Forandringen blir synlig for dem under intervjuns gang vilket de ocksa pa-
pekar.

Jo, for man ténker ju vildigt mycket nu ocksa. /.../ Fast man vet inte riktigt,
kanske inte riktigt vart man har sina tankar heller. Det dr dnda bra att sitta sa
hér och prata om det, for det dr dnda inte som, eller ja, man far mycket be-
arbetat sa. N2

Det dr vdl mer min insikt att jag pa nagot sitt har fatt bekriftat det jag hade
hoppats pa, att det finns sa mycket annan matematikundervisning som kan
vara mer relevant och mer rolig att ta till, till eleverna &n just traditionell
undervisning. Jag kommer lidngre och ldngre ifran just den hidr rena rama,
att rikna sida upp och sida ner. /.../ Det blir mer kreativ matte, det blir roli-
gare att pa nagot sitt planera en hidndelserik matte dn att bestimma vilken
larobok man ska kopa. B2

Resultatet dr entydigt oavsett om man foljer studenterna som kollektiv eller
varje enskild students forindring. Undervisningen beskrivs nu som lust-
fylld, kreativ och att den ska hjilpa eleverna att koppla det konkreta till det
abstrakta. Det &r viktigt att eleverna far en tilltro till det egna tdnkandet och
att de blir medvetna om det egna ldrandet, vilket ocksa ska ge dem sjalvfor-
troende. Undervisningen ska vara inkluderande, individanpassad och bedri-
vas 1 en god ldrandemilj6 vilken beskrivs ta tillvara elevers olikheter som
en tillgdng och stimulera eleverna till diskussion om f6r dem meningsfulla
uppgifter bland annat genom lidrarledda matematiksamtal. Uppgifterna ska
ge en lagom utmaning for varje enskild individ.

De ska ligga pa en niva sa att det inte dr for enkelt och inte for svart, utan
som Vygotskij pratar om den hér proximala utvecklingszonen, att man stra-
var efter att komma till en hogre niva. A2

Varierande innehall, arbetsformer och gruppsammansittningar beskrivs
som centrala for att matematiken ska slippa trakighetsstimpeln och ldraren
beskrivs som helt avgorande for att matematikundervisningen ska bli fram-
gangsrik. Lararens betydelse aterfinns ocksa under rubriken Den kommande
yrkesrollen.

Vid beskrivning av innehall och arbetsformer kopplar studenterna sina
beskrivningar till ldroplanen, kursplanen och de nationella dmnesproven.
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Exempel pa sadant ér att de anvénder sig av de verb som aterfinns i kurs-
planens mal att strdva mot samt framhaller att undervisningen ska leda till
att eleverna utvecklar fardigheter och kompetenser. Undervisningen liksom
uppgifterna ska ha ett syfte och eleverna en reell chans att uppna kurspla-
nens mal och kan dérfor inte enbart besta av enskilt rdknande i ldroboken i
matematik. Alla elever beskrivs kunna na kursplanens mal att uppna om de
moter en undervisning som anpassats till deras behov vilket dr ldrarens
uppgift att gora. Matematiksamtalet, problemlosning i grupp och att fa till-
gang till olika 16sningsstrategier lyfts fram som vésentliga inslag i en fram-
gangsrik matematikundervisning. For att ytterligare forstdarka detta hdanvisar
flertalet studenter till hur de sjdlva under inriktningen fatt méjlighet att ut-
vecklas just genom att kurserna haft dessa inslag. Hérigenom har ocksa
”det livslanga ldrandet” kommit till uttryck och studenterna patalar vikten
av att deras framtida elever blir medvetna om betydelsen av talesittet redan
under grundskoletiden. Detta kan ske genom att eleverna ges mdojlighet att
forstar matematiken och hur de kan anvéinda den i sin vardag men ocksa att
de stindigt behover utveckla denna kunskap for framtida behov, i vardags-
livet och for fortsatta studier.

Elevinflytande ser flera studenter som problematiskt. Det de sett under
VFU:n, det vill sdga att eleverna far bestimma nér pa dagen eller i veckan
de ska ta upp ldaroboken i matematik och rikna de sidor liraren har bestamt,
menar studenterna inte dr nagot inflytande av vikt. En student beskriver hur
lararen under utvecklingssamtalen bestimmer och formulerar elevernas
individuella mal, en strategi som hon ifragasitter. Samtidigt patalar samtli-
ga dessa studenter att det ar ett svart omrade och att utbildningen s& hir
langt inte gett dem redskap att hantera detta, som de uttrycker det, enligt
laroplanen. Den f6rindring som dock samtliga medverkande beskriver har
skett under inriktningen tecknas som positiv. Informanterna menar enhilligt
att det ar samtliga delar av inriktningen som péaverkat dem.

Man har ju pratat vildigt mycket om det. Vi har diskuterat det och ja, man
hor det ju pa varenda foreldsning och man lédser det i varenda bok. Man blir
nog nistan lite hjarntvittad tror jag faktiskt. G2

Léromedel

Nér intervjuerna berdr matematikundervisning kommer alla informanter
ocksa in pa fragan om ldaromedel i matematik. Studenterna tar spontant upp
amnet vid bada intervjutillfdllena men pé en direkt fraga om hur de ser pa
laromedel i matematik relaterar, vid forsta intervjutillfillet, samtliga till
laroboken och kommer i enstaka fall darefter in pa alternativa mdjligheter
som finns i ndrmiljon. Det kan handla om mitning av det egna klassrummet
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eller att ga till affaren och handla. Det finns dock en skillnad mellan de stu-
denter som intervjuats under inriktningens absoluta inledningsskede och de
studenter som intervjuats da de f6ljt inriktningens forsta kurs ett par veckor.
De senare framhaller hur inriktningens innehéll far dem att borja ifragasitta
larobokens dominans och ger i betydligt storre utstrickning exempel pa
alternativ till uppgifter och arbetsformer.

Ja det dr ju lite svart, men de, det har vi ju pratat mycket om, om man ska ha
bok eller om man inte ska ha bok. Och det dr ndgon, i alla fall ndr man
kommer ut som ny ldrare sa dr det nog ganska skont att ha boken for ldra-
rens skull. Men sedan inte enbart jobba efter boken utan kunna vara flexibel
och gora andra sker om man marker att, det kan ju vara, om det hiander na-
gon situation som man kan ta exempel ifran. N1

Efter avslutad inriktning &dr det drygt hélften av studenterna som spontant
definierar laromedel som lidroboken. Knappt hélften av informanterna upp-
ger sig nu helst inte vilja anvinda ldroboken och att det dr den till universi-
tetet/hogskolan forlagda delen av utbildningen som i forsta hand paverkat
detta stidllningstagande. De erfarenheter de gjort under VFU:n av hur liro-
boken anvinds 1 kombination med de konsekvenser studenterna uppmérk-
sammat att detta far for elevernas instillning till matematik har bidragit. 1
forldngningen menar ocksa studenterna att elevernas majlighet att na kurs-
planens mal begrénsas vid ett alltfor ensidigt laroboksanvéindande.

Det gér att gora sa mycket mer. Det visste jag inte. S& det dr nytt, ingen av
oss som kunde det. Det dr det som dr tyngdpunkten kinns det som. Ta bort
matteboken ungefir. Det kanske blir nistan lite vdl mycket s under ut, in-
riktningen om man séger att vi ska sldnga ut den. G2

Jo, jag tycker ibland att vi far hora sa himla mycket negativt om ldromedel
sa det nédstan blir lite ... det kan jag bli lite arg pa for jag kinner att ibland,
att det kan bli lite for mycket krav pa oss som kommer ut. Man kan inte hit-
ta pa allting sjdlv i alla @mnen, det funkar inte, det kommer man inte att
orka for man maste vara lite realistisk. H2

Ingen av informanterna kénner sig emellertid i dagsléget tillridckligt trygg i
matematikldrarrollen for att helt kunna ldmna ldroboken &t sidan. Som
framsta anledningen till att anvidnda ldaroboken anges att man da kan vara
sdker pa att samtliga delar som kommer pa de nationella &mnesproven i
slutet av det femte skolaret behandlats, vilket man som lérare ser sig ha an-
svar for. Boken beskrivs som ett stod for lararen att utga frdn men som
maste kompletteras med konkreta, mer verklighetsanknutna uppgifter fran
elevernas vardag. En fjdrdedel av studenterna anger att det borde vara kurs-
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planen som utgor utgangspunkt for undervisningen i matematik och inte
laroboken, de dr tveksamma till att fullt ut kunna lita pa att laromedelsfor-
fattarna tar avstamp i kursplanen.

Man hoppas ju att det dr okej, i alla fall de nya béckerna. Men jag tror inte
att man kan slippa kolla det. G2

Synen pa ldrobokens roll i matematikundervisningen ér en av de stora for-
andringar som studenterna anger att inriktningen medfort. Fran att vid for-
sta intervjutillféllet ha varit den sjdlvklara utgdngspunkten for all matema-
tikundervisning, uppger nu flertalet att de ser den som ett stéd f6r dem som
larare sd att “man far med alla delar”. Den kan utgdra ett komplement till
den andra matematikundervisningen, en bok med exempel och en inspira-
tionskélla, men absolut inte fungera som en bok dér alla uppgifter ska rik-
nas. Inte heller vill man att den ska styra undervisningen. En minoritet an-
ser att det dr en trygghet for eleverna att ha en bok och ett fatal studenter
kédnner sig osdkra pa att kunna motivera for forédldrar varfor de eventuellt
véljer att arbeta utan den typ av ldrobok forildrarna sjdlva kdnner igen fran
sin egen skolgang. Tva studenter uppger att det dr upptickten av att det
finns ldrarhandledningar till larobockerna som &r den stora rdddningen och
som de kommer att stddja sig mot. Det dr handledaren under VFU:n som
gjort dem uppmirksamma pa vad dessa innehaller och hur de kan anvén-
das. De anger bada den otrygghet de kédnner savil avseende om de behérs-
kar adekvata dmneskunskaper som dmnesdidaktiska kunskaper till detta
beroende.

De didaktiska fragestéliningarna

Som framgatt visar det empiriska materialet att det ar didaktikens hur- fraga
som efter avslutad inriktning dominerar studenternas tal om savil matema-
tik som dmne som matematikundervisning. Vad-fragan, det vill sdga under-
visningens innehallsaspekt forefaller fa mindre betydelse och relateras i den
utstrdckning den forekommer i studenternas tal till ldrobéckerna i matema-
tik. Ett fatal av de medverkande framhaller ocksa kursplanen och de natio-
nella dmnesproven som avgorande men ingen ifragasitter sjalva innehallet.
Inte heller varfor- eller for vem- fragorna problematiseras. Matematiken
framhalls som viktig bade ur samhills- och individperspektiv och det ar
laroplanens och kursplanens syftes- och malformuleringar studenterna an-
vander 1 sina beskrivningar.

Det dr i relation till yrkesrollen studenterna talar om de egna d@mneskun-
skapernas betydelse men nagon djupare reflektion i férhallande till kurspla-
nens matematiska innehall ger de inte uttryck for.
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Den verksamhetsforlagda utbildningen, VFU

Den till grundskolans verksamhet forlagda delen av inriktningen omfattar
tio veckor. Samtliga studenter ser denna del som mycket viktig och som en
bidragande orsak till att de stirks i sin ldrarroll och inser hur framgangsrik
matematikundervisning bor bedrivas. Alla 16 informanter anger att hela
eller storsta delen av den undervisning de sett under sin VFU varit mycket
lik den matematikundervisning de sjdlva deltagit i under sin grundskoletid:

Det dr fortfarande vildigt mycket ridkna i boken och ritta med facit och sa
vidare. B2

Jag tycker nog att det jag sag det var ungefir sa det var nér jag gick ut eller
nér jag gick i skolan. Det har liksom statt still. /.../ Ja, det enda de har tagit
bort, holl jag pa att sdga, det d4r genomgangarna, det hade ju vi i alla fall.
Och det hade de ju inte alls utan alla ridknar ju i sin egen takt for det dr ju sa
bra att alla far gora sitt eget, egen planering och alla far rdkna efter sin for-
maga. C2

Det har inte hdnt sd mycket sedan min skolgang utan det dr néstan, fortfa-
rande dr det jobba i bockerna, ja, hela tiden. Det kidnns inte som om det har
hént sa jattemycket. G2

Tre fjardedelar av studenterna beskriver att de nagon gang under sin VFU
sett exempel pa undervisning som gatt utanfor laroboken. Variationen dr
dock mycket stor nér det géller i vilken omfattning detta skett samt vilket
syfte studenterna uppger sig ha forstatt med dessa uppgifter.

Det finns uppgifter till dem som kanske &r fardiga, de far gora nagot annat
sa att de andra hinner rikna det kapitlet. /.../ Det &r liknande uppgifter fran,
som dr i bockerna och det kan vara fran ndgon annan mattebok som kopie-
ringsunderlag. Det &r vil sa att de ska ha nagot att géra. 02

Jag har bara sett i den ettan, da hade de delat upp i grupper. Da var de tre 14-
rare, sa delade de upp, nivagrupperade de, och da var jag i den svagaste
gruppen och da delade hon pérlor och de fick ldgga fram, nu far du ldgga
dubbelt sa manga, de var tva och tva. F2

Vi gick till affdaren och de fick viga frukter och ta med egna vikter och sa-
dant dér, prissitta varor och sa prata om varfor, hur det kunde kosta sa och
sa mycket och kilopris och sadant dar. Q2

Dir hade de ingen undervisning, framme eller genomgangar eller sa utan de
lekte bara fram. /.../ De anvinde inga bocker. Och det kan jag tycka &r ne-
gativt att aldrig fa ndgon genomgang eller berittelse att sa hér ér det. K1
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Hon kom in med grésstran, eller vasstran och sa mitte de, de skulle se hur
langt det ar liksom och da, sa mitte de med linjal, mitte ldraren da. Och se-
dan mitte de om, i h6jd med barnen hur langa de var, langre eller kortar dn
och sa. /.../ Fast det inte var matte da utan som en rolig grej. Det blev det.
M1

VFU:n och de till universitetet/hégskolan férlagda delarna av
inriktningen

Ingen av informanterna beskriver VFU:n som en konkretisering av de till
universitetet eller hogskolan forlagda delarna av inriktningen. Den sam-
stimmiga bild av hur god matematikundervisning som litteratur, forelés-
ningar, workshops med mera som ingatt i inriktningen gett, forstarks dock
genom de erfarenheter studenterna far under VFU:n.

Sammantaget relateras detta ocksa till de egna negativa erfarenheter som
flertalet studenter bar med sig fran sin egen grundskoletid.

Hur man ser att det ser ut pa skolorna i dag sa ér det ju mycket ldroboken
man gar efter tycker jag. Det ar lite enformigt. /.../ Barnen reflekterar ju
ingenting. De lér sig men de reflekterar inte 6ver vad de lir sig och sedan
forknippar de inte matematiken, det som jag sa forut, det &r i skolan, i mat-
teboken. M2

I och med att man har sett, hm, eller hur de inte tycker att det &r roligt, fak-
tiskt och man ser att det finns andra saker att géra, har ju hort lite grann att
det finns. N2

Man far mycket fran VFU:n. Bade negativa och positiva bilder som, det &r
ju inte bara negativt att se negativa saker, om man sdger sa. Da vet man ju
att sa vill inte jag gora. Q2

Samtidigt uttrycks en frustration Gver att inte fa se den typ av matematik-
undervisning som man inom inriktningens ram byggt upp en teoretisk bild
av:

... Man blir riktigt arg nir man ser, eller ja, det kénns sé trakigt ndr man har
kommit pa nya grejer hir da, eller ja, man ldser hér, ah, ja, det verkar ju jét-
tebra sa far man inte se det. Sa da, da, hur ska jag bete mig da, da? Jag vill
ju se det in action. E2

Avsaknaden av koppling mellan den konkreta matematikundervisning stu-
denterna ser och reflekterar 6ver och universitetets/h6gskolans framhallan-
de av vikten av lidroplanens och kursplanens betydelse f6r matematikunder-
visningen utgdr ytterligare ett problemomrade som studenterna belyser.
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Nir man fragar ldrare ute pa filtet om de foljer kursplanerna och sadant sa,
de har tittat i Lpo 94, det dr liksom ingenting mer. Men, nu, det kidnns som
det dr inmatat sa mycket att man alltid ska ha den liggande pa skrivbordet.
G2

Alla arbeten sa ska vi alltid koppla till kursplanen. C2

Studentens egen medvetenhet

Flera studenter beskriver hur de under VFU:n konkret ser hur elevernas
negativa attityd till matematik och matematikundervisning utvecklas genom
det ensidiga rdknandet i boken. I kombination med de teoretiska bilder av
god matematikundervisning studenterna byggt upp under de till universite-
tet/h6gskolan férlagda delarna av utbildningen forstirker dessa erfarenheter
studentens syn pa matematik och matematikundervisning. Andra delar dar
VFU:n konkretiserar teorin handlar om elevers ldrande. "Det dr vil det att
man verkligen har fatt se konkret att de verkligen lar pa olika sétt.” Med-
vetenheten hos den enskilde studenten stirks genom att de ser och kan rela-
tera till saker som de lédst om i kurslitteratur eller hort pa nagon forelédsning.

Man behover verkligen se det hela for nu ldgger man mer maérke till hur
eleverna uppfattar det som du sédger. G2

Det dr det som pratats omkring som man kanske inte trott att man tog till sig
forrdn man sdg det ute pa VFU:n. Har man inte fatt tankarna bakom det
forst sa tror jag inte att jag hade sett pa samma sétt. N2

Handledarens roll

Fem studenter framhéller VFU:ns betydelse i form av hur viktig den re-
spons handledaren gett dem &r for sjidlvfortroendet i den kommande yrkes-
rollen. Det kan vara respons pa savil val av arbetsuppgifter, genomforande
av lektioner som studentens formaga att anpassa den sprakliga nivan till
eleverna. Nagon student framhaller ocksd betydelsen av att handledaren
uttryckt att de dr tva larare som samtalar och planerar tillsammans, inte en
larare och hennes student. I materialet framkommer betydelsen av att fa se
olika forhallningssitt till elever beroende pa elevernas alder och att handle-
darna ger tips och idéer. En handledare som uppmuntrar och stodjer studen-
ten i att vaga genomfGra lektioner trots nervositet och att de upplevt nagon
form av misslyckande vid foregédende lektionsgenomférande, framhalls
som virdefull. En student, som berittar om osidkerhet 1 matematiklararrol-
len pa grund av bristande trygghet i de egna matematikkunskaperna, be-
skriver hur hon upplevt sig fa hjilp och stéd av handledaren:
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Varan handledare ute pa praktik hon séger att, det finns handledningar, 1a-
rarhandledningar, och de dr oftast ganska bra sa det 16ser sig alltid. Hon var
heller inte speciellt bra pa matte men det kommer ju, att man lér sig. O2

Nagon student beskriver ocksa hur handledaren visat metoder inom mate-
matikundervisningen och pa sa sitt gett studenten sjilvfortroende infor det
kommande yrkesutGvandet. Flera av de medverkande sédger att handleda-
rens undervisning i matematik och/eller forhallningssitt till eleverna varit
sadant att det bidragit till att ge dem en bild av hur de sjélva inte vill gora.
Trots detta har nagra av dessa handledare varit positiva till att studenterna
sjdlva fatt genomfora uppgifter och undervisning enligt, som studenterna
beskriver det, de ”nya idéer” som de hort eller ldst om pa universite-
tet/h6gskolan. Det dr ingen av de medverkande som talar om handledaren i
betydelsen av att hon lyft fram, diskuterat eller analyserat praktikens och
teorins Omsesidiga beroende av varandra i nagot sammanhang under VFU—-
perioderna. Inte i nagot praktiskt exempel frain VFU:n framkommer att sa-
dana reflektioner gjorts varken under for- eller efterhandledning.

Elevkontaktens betydelse

Mer dn hélften av informanterna beskriver erfarenhet av att i ldrarrollen
fungera i kontakten med eleverna och att detta bidrar mycket positivt till att
och hur de konstruerar och utvecklar sin ldrarroll. Exemplen som studen-
terna ger handlar framf&rallt om att de upplever sig kunna forklara matema-
tiken pa ett sitt sa att eleverna forstar. Viktig dr ocksa erfarenheten att de
egna matematikkunskaperna ir tillrdckliga for att kunna ge olika forklar-
ingar till olika elever och att de uppgifter och arbetsformer de sjdlva valt for
eleverna att arbeta med da de ansvarat for undervisning har uppskattats av
eleverna. Men det kan ocksd handla om att studenten blivit medveten om
hur svart det dr att forklara sa att alla elever forstar eller att de egna mate-
matikkunskaperna inte dr tillrickliga for att undervisa de dldsta barnen
inom inriktningens aldersgrupper.

Nir ingenting gick sa kinde jag att jag kunde verkligen hjilpa, jag kunde
forklara sa att de forstod och det var en jéttekick. P2

Man har ju mérkt nidr man har hjilpt eleverna att ja, det hir kanske inte jag
har sa bra koll pa. Och da mérker man ju att man beh6ver ju ha .. mycket
kunskaper. Q2
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En student berittar att hon inte haft ansvar for ndgon egen undervisning i
matematik nagon gang under VFU:n da eleverna endast arbetar enskilt och
1 egen takt.

Jag har inte haft det hér, det 4r min lektion, nu har jag matematik, sa jag vet
inte riktigt hur det &r i, i riktiga verkligheten @n. Jag har hjélpt till lite vid
sidan om. L.2

VFU-erfarenheterna har gett upphov till en oro infér den framtida yrkesrol-
len, fyra orsaker kan utldsas:

* De egna matematikkunskaperna &r inte tillrdckliga. Det handlar om
en oro for att inte kunna forklara det matematiska innehallet tillrack-
ligt varierat for olika elever eller att inte kunna f6lja och forsta ele-
vernas tankar da de beskriver hur de tinker.

e Studenten har inte fatt ldra sig tillrackligt manga strategier eller det
bista séttet att “ldra ut” det matematiska innehallet pa.

* Studenten kdnner sig trygg i savil dmnesteoretiska som dmnesdidak-
tiska kunskaper men kénner en oro for hur det ska gé att genomfora i
verksamheten. De har inte mott nagot stod for denna syn pa matema-
tik och matematikundervisning bland de ldrare de nu mott och som
ar blivande kollegor och att da kunna eller vaga driva sin standpunkt
1 ett arbetslag kdnns osikert.

* Fordldrarna anges ocksa som en orsak till oro infér den kommande
yrkesrollen. Bakgrunden dr den samma som 1 punkt tre men nér det
giller fordldrarna uttrycks osdkerheten i form av att fa daligt rykte
som nyutexaminerad. Man ar troligen ensam pa skolan med att be-
driva matematikundervisning med laborerande inslag, problemlos-
ning i grupp, matematikdiskussioner, &mnesovergripande med mera
och det &r heller inte denna typ av undervisning forildrarna sjdlva
har erfarenhet av fran sin egen skoltid. Ridcker argumenten da, det &r
studenternas fraga.

Ett fatal studenter uttrycker ocksa hopp infor sin framtida yrkesroll och att
de ska kunna paverka matematikundervisningen ute i verksamheten:

Men jag tror det, nu nir det kommer, alla vi som har list det, nir vi kommer
ut samtidigt och de flesta har ungefir samma syn pa matte som har ldst mat-
te har. D2
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Studenternas och styrdokumentens text om matematik
och matematikundervisning

Sammanfattningsvis visar resultatet att innebérden i begreppet matematik,
genomgar en stark forskjutning hos studenterna fran forsta till andra inter-
vjutillfdllet. Denna forefaller dock inte vara medveten. Fran att ursprungli-
gen i stor utstrickning ha relaterats till de egna erfarenheterna av matema-
tikundervisning och det matematiska innehallet fokuseras ett ar senare nis-
tan enbart pa den didaktiska hur-fragan. De flesta studenter svarar kort att
inneborden i begreppet inte fordndrats och Gvergar snabbt till problematik
som behandlar hur de ska klara av de forvintningar och krav de upplever ér
forknippade med rollen som ldrare i matematik for de yngre barnen. Nagra
av studenterna svarar pa den direkta fragan om de dr ndjda med utbildning-
en sd hdr ldngt att de saknat delar som de forvintat sig att de skulle fa ta
del av inom inriktningens ram.

I det samlade intervjumaterialet finns en kollektiv enighet om att inrikt-
ningen fordndrat studenternas syn pa vad som ar matematik och hur mate-
matikundervisning bor bedrivas for att elever i forskoleklass till och med
skolar fem ska utveckla for dem anviandbara matematikkunskaper. Studen-
ternas sprakbruk fordandras och de anvinder termer frdn ldroplanen och
kursplanens malbeskrivningar da de talar om innehall, arbetssitt, arbets-
former och utvérderingsformer. 1 enlighet med examensordningen (SFS
1993:100, bilaga 2) har ldrarutbildningen som institution som Overgripande
mal att de studerande ska kunna omsitta dessa dokument i praktiskt arbete.
Att studenterna darfor under utbildningen fordndrar sitt tal sa att de anvén-
der sig av styrdokumentens begrepp och klassificeringssystem da de talar
om matematik och matematikundervisning kan forstas som ett mojligt teck-
en pa att de ocksa tilldgnat sig den tankestil och ddrmed de kunskaper som
enligt Ball et al. (2005) krédvs for att omsétta styrdokumenten i sin kom-
mande yrkesroll.

De till universitetet/hogskolan forlagda delarna av utbildningen i form av
foreldsningar, litteraturstudier, gruppdiskussioner med mera ger enligt in-
formanterna en enhetlig bild av matematik och matematikundervisning i
grundskolan. Denna verksamhet menar de ger en stark kontrast till de min-
nesbilder de bar med sig fran sin egen skoltid och den beskrivs av samtliga
som positiv. Den verksamhetsforlagda delen av utbildningen, VFU:n, er-
bjuder enligt studenterna en annan bild av hur matematikundervisning be-
drivs i den skolverksamhet de deltagit i. Hir berdttar de medverkande om
en verksamhet de kédnner igen fran sin egen skoltid och som de beskriver
genom att anvédnda ordet traditionell. Det handlar om ett individuellt rik-
nande, sida upp och sida ner med ldrobokens styrande funktion avseende
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savil innehéll som uppgifter och utvirderingsformer. I alldeles for liten
utstrackning sidger de sig ha sett inslag av mer kreativ undervisning. VFU:n
sdgs dnda bidra till att studenterna starker den mentala bild av hur god ma-
tematikundervisning ska bedrivas som utvecklats under inriktningens uni-
versitets—/hdgskoleforlagda del. Detta sker dels genom att de sjdlva fatt
positiv aterkoppling fran elever och elevgrupper de métt under VFU:n, dels
genom att de uppmarksammat hur trakigt eleverna tyckt att matematik varit
och i hur liten utstrickning undervisningen utmanat elevernas tinkande
oavsett om det handlat om elever i behov av sirskilt stdd eller elever i be-
hov av sérskilda utmaningar, uttryck som de numera anvinder.

Under utbildningen méter studenterna dels det tankekollektiv som ldrar-
utbildarna i skolverksamhet utgor, dels det tankekollektiv lararutbildarna pa
universitetet/hogskolan representerar. Dessa tva kollektiv uppfattas av stu-
denterna i stort sett sta for skilda tankestilar. Inom institutionen ldrarutbild-
ning finns saledes tva grupper vilka tolkat och i olika utstrickning bevarat
delar av tidigare tankestilar inom dagens officiella tankestil i olika grad.
Och trots att flertalet av de medverkande uppger sig vara forvanade och
besvikna Gver den stora skillnad som rader tankekollektiven emellan sidger
de att detta bidragit till att de ser hur teori och praktik hinger samman. In-
riktningen ger dem en formaga att reflektera och géra medvetna val, val
som ocksa flertalet av dem kénner att de kan motivera. Dock finns en viss
osédkerhet i forhéllande till blivande kollegor med lang erfarenhet och i viss
utstrickning ocksa en oro infor foréldrars patryckningar.

Synen pa vilka dmneskunskaper som ir relevanta for en ldrare med in-
riktning mot forskoleklassen och grundskolans tidiga ar forandras for flerta-
let av studenterna. Det handlar inte ldngre enbart om att sjdlv kunna 16sa
uppgifterna pa ett regelmaissigt riktigt sitt. Ett par studenter beskriver en
frustrerande insikt under inriktningens gang da de blivit medvetna om hur
de sjdlva varit, vad de kallar, mekaniska riknare som tillimpat regler och
formler utan att egentligen ha forstatt varken vad de gjort eller varfor. In-
sikten har lett till en medvetenhet hos dem som de nu beskriver som néd-
vindig for att utdva det kommande yrket i enlighet med ldroplanen och
kursplanerna. Endast en student beskriver att de egna @mneskunskaperna ar
sa bristfilliga att ldrobockernas ldrarhandledningar utgér en nddvindig
hjdlp for att hon ska kunna bedriva matematikundervisning och ytterligare
en student anser sig sakna relevanta kunskaper for de dldsta eleverna inom
inriktningens tilltdnkta aldersgrupper. Ingen av dem anger emellertid detta
som nagot hinder eller problem i den kommande yrkesrollen. En minoritet
av informanterna menar att de egna dmneskunskaper som krévs for att man
ska kunna bedriva matematikundervisning i de aktuella dldersgrupperna har
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man om man klarat av gymnasiets matematikkurs B med godkint betyg och
ar sdledes inget ldararutbildningen behover eller ska berora.

Ytterligare ett fenomen som tydligt framtridder i materialet dr problema-
tiken med sa kallad “labeling”. Institutionen har genom att klassificera ele-
verna under skoltiden gett uttryck for att det dr socialt accepterat att vissa
elever dr duktiga i matematik och att andra inte kan ldra sig matematik. Fle-
ra studenter beréttar hur skolan som institutionen, fatt dem att leva upp till
dessa. Det ar tankekollektivets foretrddare, det vill sdga de undervisande
lararna, som uttalat sig. Studenterna beskriver hur de paverkats av lararnas
omdomen och hur det paverkat deras sitt att se pa sig sjdlva och sina kun-
skaper. Dessa utsagor har for nagra av dem utgjort en positiv forstarkning
av tilltron till den egna formagan néar det géllt allt som har med matematik
att gora medan det for andra inneburit det rakt motsatta. Skolan som institu-
tion har, genom ldraren, “stdmplat” de senare som varande i avsaknad av
formaga att lara matematik. Studenterna beskriver hur detta fatt dem att
tappa sjdlvfortroende och tilltro till sin formaga att forstd matematik och
hur de pa sa sitt gatt in i en ond cirkel ndr det géllt skolamnet matematik.
Trots detta har nagra av dem, pa ett eller annat sitt som de sjdlva inte direkt
forknippat med matematik, arbeta med matematik i yrkeslivet innan de pa-
borjade ldrarutbildningen. Mot denna bakgrund ter det sig som anmirk-
ningsvért att manga av de intervjuade studenterna trots sina tidiga skolerfa-
renheter valt en inriktning mot matematik. Samtidigt 4r det vért att notera
att flera av dem uppger att dessa brister inte utgor nagot sarskilt stort pro-
blem eller bekymmer da deras inriktning &r riktad mot undervisning av ele-
ver i de ldgre aldrarna. Erfarenheten av att sjidlv inte ha forstatt framhalls
som en tillgang i motet med elever som har svart att lara sig matematik.

Det sprakbruk de medverkande anvinder sig av d& de talar om den ovan
beskrivna problematik dr ocksa ett tydligt exempel pa hur de fordndrar be-
grepps-, kategoriserings- och klassificeringssystem mellan de tva intervju-
tillfdllena. Men forandringen innebir ocksa att de efter avslutad inriktning
anammat styrdokumentens formuleringar och den @mnesdidaktiska littera-
tur de beskriver att de tagit del av under inriktningen. Under forsta inter-
vjun talar de om svarigheter med matematiken som ett i stor utstriackning
individrelaterat problem. Det ér eleven som “inte fattar”. Visserligen ar vis-
sa ldrare battre pa att forklara men fokus ligger pa elevens of6rmaga. Under
den andra intervjun klassificeras eleverna som “elever i behov av sérskilt
stod”. Matematikrelaterade svarigheter kan ha flera underkategorier som
exempelvis lds- och skrivsvarigheter eller problem med korttidsminnet och
begrepp som dyskalkyli forekommer i studenternas beskrivningar.
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Efter avslutad inriktning beskrivs svarigheterna kunna uppsta exempel-
vis genom ldrarens of6rmaga att anpassa undervisningens alla komponenter
sa att alla elever far mojlighet att utveckla forstaelse vilket ocksa inkluderar
att de inte erbjuds arbetsformer som utvecklar forstaelse.
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DISKUSSION

Studiens huvudsyfte ér att studera hur blivande ldrare, med inriktning mot
matematikundervisning i forskoleklassen och grundskolans tidiga ar, for-
dndrar sitt tal om matematik och matematikundervisning under den del av
utbildningen som utgdrs av inriktningen mot matematik. Som en bakgrund
har de medverkandes minnesbilder av den undervisning de sjélva erfarit
under sin egen skoltid och de argument f6r val av inriktning och yrke som
studenterna anger belysts. Centrala frigeomraden vid intervjuerna har varit
minnen fran matematikundervisning under den egna skoltiden, vad begrep-
pet matematik star for, vad som kédnnetecknar matematikundervisning som
befrdmjar elevers ldrande i matematik, rollen som ldrare i matematik samt
den verksamhetsfoérlagda delen av utbildningen. Den teoretiska referens-
ramen utgors av Mary Douglas kulturellt-kognitiva perspektiv pa institu-
tionsteorin dir gemensamma begrepps-, kategoriserings- och klassifika-
tionssystem utgdr grunden for institutionen. Ludwik Flecks begrepp tanke-
kollektiv och tankestil som bérare av dessa centrala begrepp utgér de ana-
lysverktyg jag anvint mig av. Centrala begrepp ir institution, begrepp, ka-
tegorisering, klassifikationssystem, tankestil, tankekollektiv, "pedagogical
content knowledge” och styrdokument. Tankestilen utgér den ldnk eller
biraren av samhillets och institutionens kognitioner till individen av de
kunskaper hon behéver behirska, i det hir fallet det som utgérs av Ball et
al. fyra doméner. Metodologiskt har jag arbetat med intervjun som verktyg
for datainsamlingen. Det empiriska materialet bestar av 32 intervjuer samt
nationella styrdokument i form av de delar av hogskoleférordningen och
examensordningen som géller for ldrarutbildningen samt grundskolans 1a-
roplan och kursplanen i matematik. De dokument som analyserats dr de
som var géllande vid undersdkningens genomforande. Dessa texter har stu-
derats i syfte att synliggora den officiella tankestil som rader inom respek-
tive institution.

Fran intuitionellt tankande till tankestil

Mina intervjuer visar att studenterna kommer in i ldrarutbildningen med ett
intuitionellt tinkande, det vill sdga ett tinkande som bygger pa erfarenheter
de har med sig fran den egna grundskole- och gymnasietiden. Forstaelsen
av vad matematik dr har saledes sin grund i deras kulturella och sociala
upplevelser sa som de gestaltats inte bara i utbildningsmiljon utan ocksa i
mer informella sammanhang. Detta tinkande &r séledes forankrat i olika
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institutionella erfarenheter som studenterna biar med sig. Diremot &r det
inte medvetet grundat i en forstaelse av kunskapssyn, ménniskosyn, &mnes-
respektive dmnesdidaktisk kunskap. Under ldrarutbildningen forvintas de
Overga fran denna intuitionella forstaelse, dar matematiken utgor ett &mne
bland andra, till en tankestil som forstas i en kontext beroende pa vilket sétt
de forstar matematik pa. Detta innebir att de kommer att hantera yrkesrol-
len beroende pa om och hur de utvecklar de av Ball et al. (2005) beskrivna
doméner som krédvs for att en ldrare ska kunna utforma en kvalitativt god
matematikundervisning®. Avgorande blir da ocksa pa vilken av de nivaer
som Thomson (1992) beskriver den blivande ldrarens uppfattning av mate-
matik ligger samt om denna niva bevaras eller utvecklas under utbildnings-
tiden!0, Fragan ar i vilken utstrackning ldrarutbildningen med dess olika
delar formar studenterna att Gverga till en medveten tankestil. Fragan dr
saledes hur studenterna gar in i tankestilen och bygger tankekollektiv for att
bli mer eller mindre framgangsrika i sin ldrargérning.

Anvindandet av begreppet tankestil i analysarbetet har varit till hjilp for
att se dominerande men ocksa kvardrojande delar av tidigare sitt att tinka
hos studenterna. Av det empiriska materialet framgar att tankestilen utveck-
las och fordndras under utbildningen. Exempel pa detta dr hur studenterna
under forsta intervjun talar om ldrarens uppgift som att ldra ut matematiken
medan de i talet om ldrarrollen vid intervju nummer tva beskriver uppdra-
get i termer av att anpassa undervisningens alla delar for varje elev sa att
dessa utvecklar sitt matematiska tdnkande och kunnande. Trots detta fram-
héller nagra av de medverkande sin besvikelse over att de under inriktning-
en “inte fatt lara sig det bésta sittet att lara ut” exempelvis brak.

I min studie poédngterar de medverkande framforallt hur det de uppfattar
som radande tankestil priglar den till universitetet/hogskolan forlagda de-
len av utbildningen medan det hos foretrddarna for de till grundskolans
verksamhet forlagda utbildningsdelarna aterfinns dominerande inslag av
tidigare tankestilar. Skillnaderna beskrivs av vissa studenter som sa vésent-
liga att det kan uppfattas som att det inom institutionen finns av tva paral-

9 De fyra dominerna ir common content knowledge, specialized content knowledge,
knowledge of students and content och knowledge of teaching and content. Dessa be-
skrivs mer utforligt pa sidorna 17-18.

10" P4 den ldgsta nivan handlar det om att matematisk kunskap innebir mekaniska och
procedurella fardigheter och tillimpning av aritmetiska firdigheter i vardagliga situatio-
ner. Pa niva tva beskrivs matematik som en samling regler som styr allt matematiskt ar-
bete liksom att kunna forstd och bedoma de begrepp och principer som ligger till grund
for reglerna. Den tredje nivan utgérs av en forstielse av matematik som ett komplext
system av flera sinsemellan relaterade begrepp, procedurer och representationer. Se sidan
15.
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lella tankestilar. For att utveckla en stark tankestil hos de blivande matema-
tikldrarna krivs att dessa moter stabila tankekollektiv, det vill sidga utbild-
ningens olika delar med dess olika foretrddare bor ge uttryck fér en gemen-
sam tankestil. Eftersom sa inte &r fallet blir frigan om i hur stor utstrack-
ning den officiella tankestilen kommer att dominera studenternas tal om
matematik och matematikundervisning beroende av hur starkt systemet av
gemensamma begrepp, kategoriseringar och klassifikationssystem dr for-
ankrade i deras tinkande. Av betydelse kan ocksa vara om eller hur nira
studenterna upplever att de olika tankekollektivens foretrddare tillhor tan-
kekollektivets esoteriska krets, det vill sdga den krets dédr den egentliga tan-
kebildningen sker. Enligt Fleck (1935/1997, s. 105) maste merparten av
tankekollektivets medlemmar ha foértroende for de initierade medlemmarna
da det dr dessa som genom diskussioner och Gverenskommelser utvecklar
tankestilen. I en studie som denna édr det mojligt att de medverkande i sitt
tal ger uttryck for det de upplever som en politiskt korrekt tankestil utan att
de for den skull i sitt kommande arbete later denna tankestil komma till
uttryck. Det dr ddrfor av vikt att genomfora en studie av denna verksamhet.

Att bli "anstallningsbar”

Resultatet visar att f6r majoriteten av studenterna har inte det egna intresset
for matematik eller matematikundervisning varit avgorande vid valet av
inriktning. Inte heller det som flertalet studenter uttrycker som otrygghet
eller osdkerhet i de egna d&mneskunskaperna avgor. Exempel pa argument
for att detta dr av underordnad betydelse framfors, “det ér ju liksom dnda
for de yngre barnen sa det ska jag vil kunna klara”. Det dr istéllet andra
faktorer, och da i forsta hand mojligheten att fa en anstéllning som ldrare
efter avslutad utbildning som avgor. Rektorer prioriterar enligt de intervju-
ade en ldrare som i sin utbildning inriktat sig mot svenska och matematik
nér det géller undervisning for barn i grundskolans tidiga ar.

Av propositionen framgar de intentioner som kom att utgéra besluts-
grund for hogskoleférordningens och examensordningens styrande text om
lararutbildningen. En av de delar som ska inga i ldrarutbildningen ar ett
utbildningsomrade med inriktningar mot dmne eller &mnesomrade som den
blivande ldraren avser att arbeta med och som knyter an till exempelvis al-
dern pa de elevkategorier lararstudenten inriktar sin utbildning mot (SFS
1999:100). Redan med den fordndring av ldrarutbildningen som triddde i
kraft 1988 visades fran statsmaktens sida en viljeinriktning att styra lararar-
betet mot ett arbete i ldrarlag. Intentionen var att en ldrare med d&mneskom-
binationen svenska / so-dmnen skulle arbeta tillsammans med en ldrare men
matematik /no-dmnen i sin utbildning. Pa sa sitt skulle eleverna fa méta
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larare med gedigna kunskaper i savil amnet som dmnets didaktik redan i
grundskolans tidiga ar. Det visade sig ganska snart att rektorer och redan
verksamma ldrare var foga intresserade av att foridndra det klassldrararbete
som ldnge varit en tradition pa tidigare 1ag- och mellanstadiet. Den utlova-
de kompetensutbildningen, dir lidrarna skulle fa vélja en inriktning mot
svenska/so eller matematik/no for att fa& motsvarande kompetens som de
nyutexaminerade ldrarna avbréts innan den hunnit slutféras och for manga
larare kom den aldrig ens igdng (Emanuelsson, 2001).

Fran att ha varit statligt anstélld 6vergick ansvaret och huvudmannaska-
pet for ldararna 1991 till kommunerna (Prop. 1989/90:41). Rektor blev da
ensam ansvariga for rekryteringen av nya ldrare. Den brist pa larare med
utbildning mot matematik och no-dmnena som radde kan i likhet med am-
bitionen att hellre anstélla en behorig ldrare édn en obehérig, ha bidragit till
den situation som uppstod, ndmligen att flera lidrare tvingades undervisa i
dmnen de inte var utbildade for. Noteras kan dock att den ytterligare for-
starkning av statens ambition med ldrarutbildningen som kom till uttryck
genom 2001 ars styrning, inte heller métts med nagon uttalad entusiasm
fran varken rektorer eller redan verksamma lédrare.

Ett dilemma f6r grundskolan ligger i problematiken med det delade an-
svaret mellan stat och kommun som finns f6r denna verksamhet. Staten styr
bland annat genom att ange mal for verksamheten medan det d4r kommu-
nerna som bér det ekonomiska ansvaret. Mot denna bakgrund ter sig savél
val av inriktning som de argument som framf6rs rimliga ur den enskilde
studentens perspektiv. Fran och med forsta januari 2006 har ocksé kriteri-
erna for lararexamen med inriktning mot grundskolans tidiga ar fatt ett
tilligg avseende just grundlidggande lds- och skrivinldrning samt matema-
tisk begreppsbildning:

For att fa lararexamen med inriktning mot undervisning i forskola, forsko-
leklass och grundskolans tidigare ar skall studenten ha fordjupad kunskap i
lds- och skrivinldrning och i grundliggande matematikinldrning. (SFS
1993:100, bilaga 2 uppdaterad t.o.m. SFS 2005:1037)

Problematiken dr dock fortfarande alvarlig om den ses ur ett samhills- och
elevperspektiv. Mot bakgrund av ett flertal Skolverksrapporter (se t.ex.
Skolverket 2003b, Skolverket 2004, Skolverket 2005a, Skolverket 2005b)
torde inte grundskolans of6rmaga till maluppfyllelse ndr det géller just
skoldmnet matematik behdva nagon ndrmare genomgéang. Fragan dr om
min studie visar att de ldrare som moter eleverna da dessa gor sina grund-
laggande moten med matematiken i skolans vérld har de samlade kunska-
per som krivs trots att de valt en inriktning mot matematik. Det enskilda
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universitetet/hégskolan har i dag stor frihet att utforma ldrarutbildningen.
Detta betyder att det kan vara stora skillnader mellan landets olika ldroséiten
avseende hur manga poidng av en inriktning som utgdrs av matematik, ma-
tematikdmnets didaktik, om delarna lédses integrerat i inriktningens samtliga
kurser eller uppdelat, ibland med olika institutioner som ansvariga osv. |
samband med att lararutbildningen forandrades 2001 valde nagra av landets
larosdten att kombinera sprakinldrning med grundldggande matematik i
inriktningar avsedda for undervisning i grundskolans tidiga ar. De studenter
som deltagit i min undersdkning har studerat en sadan inriktning.

Betydelsen av studenternas minnesbilder fran den
egna skoltiden for deras kommande yrkesutdovande

Den langa erfarenhet av matematik och matematikundervisning de medver-
kande har med sig da de pabdrjar sin inriktning kan utgora savél ett hinder
som en mojlighet da de nu skall mota och forstd matematiken fran andra
aspekter dn tidigare. Det handlar inte ldngre enbart om att korrekt kunna
utfora en berdkning utan det kunnande som de nu férvintas utveckla dr for-
utom common content knowledge, av karaktiren specialized content know-
ledge och dessutom tillkommer knowledge of students and content, och
knowledge of teaching and content (se s. 17-18). Av resultatet framgar att
majoriteten av de medverkande startar inriktningen med en mer eller mind-
re negativ erfarenhet och ddrmed ocksa en negativ attityd till &mnet som
sadant. Flertalet av dessa studenter uppger sig ocksa ha daligt sjalvfortro-
ende nir det géller den egna formagan att forsta och kunna hantera mate-
matiska problem. Endast tvd av de sexton studenterna har en alltigenom
positiv bild av matematik och matematikundervisning frdn den egna
skoltiden. Syftet med studien var inte att ta reda pa hur detta paverkar den
kommande yrkesrollen men de erfarenheter vi bir med oss paverkar véra
mojligheter att mota nya utmaningar, hindrar eller hjélper oss dé vi utveck-
lar och omvandlar de perspektiv varmed vi ser pa omvirlden. En negativ
minnesbild och bristande sjéalvfortroende behdver inte utgora ett hinder utan
kan ocksa vara en inspiration att férdndra och utveckla matematikundervis-
ningen sa att, som en student sidger ’jag ska dndra deras instdllning mot hur
det var fér mig”. Denna ambition behdver dock inte betyda att den blivande
lararen tilldgnar sig de kunskaper och fardigheter som behdvs under inrikt-
ningens gang for att kunna genomfora en sddan undervisning. En positiv
minnesbild av undervisning fran den egna skoltiden kan ocksa utgora att
hinder for utvecklandet av ldrarrollen och en undervisning som harmonierar
med géllande tankestils kunskapssyn. Resultatet visar att flera av de med-
verkande anvinder argument som “for det tyckte jag var roligt” nér de be-
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skriver hur matematikundervisning som utvecklar elevers kunnande i ma-
tematik ska bedrivas. Jag aterkommer till detta under rubriken 7vd tankesti-
lar.

Amneskunskaper

En av de examinationer som forekommit inom inriktningen ir som tidigare
ndmnts en tentamen omfattande grundskolans matematikkurs. Fler &n half-
ten av de medverkande ndmner under intervjun att de inte fatt godként re-
sultat pa denna tentamen vid det forsta tentamenstillfillet. De flesta av des-
sa studenter ifragasitter relevansen for den kommande yrkesrollen med en
examination pa dmneskunskaper och menar att de genom de forkunskaps-
krav som finns for inriktningen visat att de behérskar de kunskaper i mate-
matik som d&mne som de behdver for att kunna undervisa i forskoleklassen
och grundskolans tidiga ar. Dessa studenter dr ocksa de som i stdrst ut-
strackning efterlyser mer didaktik i utbildningen och da framforallt forelés-
ningar och litteratur som belyser den didaktiska hur-fragan samt “tips och
idéer”. For att som lérare i likhet med examensordningens (SFS 1993:100,
bilaga 2) skrivning, kunna omsitta goda och relevanta amneskunskaper sa
att alla elever ldr och utvecklas kravs savil damnesteoretiska som dmnesdi-
daktiska kunskaper. Forskningen inom det matematikdidaktiska omradet ar
hir samstimmig. For att ldraren ska kunna anpassa det matematiska inne-
héllet, arbetssitt, arbetsformer, utvirderingsformer med mera sa att alla
elever lar och utvecklar sitt kunnande i matematik krdvs att han/hon har
goda och relevanta kunskaper i dmnet. (Se t. ex. Ball et al. (2005), Ma
(1999) m. fl. som refereras tidigare i detta arbete.)

Vid ett symposium i Malmo 2003 fokuserades fragan om vilka kompe-
tenser en ldrare i matematik behdver. Barbara Jaworski poingterade i sin
presentation (Strédsser, Brandell, Grevholm & Helenius, 2004) den meta-
kognitiva analysens betydelse for utvecklingen av rollen som lédrare i ma-
tematik. Den empiri hon refererar till handlar om redan verksamma larare
men Jaworski menar att de aspekter hon framfor dr Gverforbara pé lararstu-
denter. For det forsta menar Jaworski att nir man som lédrare eller blivande
larare sjdlv utsitts for didaktiska situationer inom det egna matematikléran-
det och uppmanas att analysera det egna lirandet i dessa situationer kan det
leda till vérdefulla erfarenheter for den kommande yrkesrollen. En sadan
reflektion kan utveckla en grund sa att de blivande ldrarna pa ett medvetet
sdtt kan analysera sina kommande elevers ldrande i matematik. For det
andra, genom att reflektera 6ver hur de sjdlva undervisar kan de bygga upp
sina egna perspektiv pa vad som ar god matematikundervisning. Det finns
saledes goda argument bade i de for ldrarutbildningen styrande dokumenten
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men framforallt inom det matematikdidaktiska forskningsomradet som talar
for varfor amneskunskaper ska inga i lararutbildningen. En viktig uppgift
for dem som medverkar i ldrarutbildningen &r att synliggéra betydelsen av
och fa de blivande ldrarna att pa ett positivt sétt ndrma sig de for inriktning-
en relevanta dmneskunskaperna.

Som mal for ldrarutbildningen anges i examensordningen ocksa att:

For att fa ldrarexamen skall studenten ha de kunskaper och de firdigheter
som behovs for att forverkliga forskolans, skolans och vuxenutbildningens
mal samt for att medverka i utvecklingen av respektive verksamhet enligt
gillande foreskrifter och riktlinjer. (SFS 1993 :100, bilaga 2)

I kursplanen for matematik anges de mal som skolan i sin undervisning
skall strdva efter ndr det géller att utveckla elevernas kunskaper. Mal att
strdva mot ska utgdora riktlinje f6r matematikundervisningen under elevens
hela tid i forskoleklassen och grundskolan. Den beskrivning av vad under-
visningen i matematik ska striva mot medfor att jag som ldrare maste
vaga/kunna bjuda in mina elever till en diskussion dér de far féra och an-
vinda logiska resonemang, dra slutsatser och generalisera, jimféra, virdera
och argumentera for sitt tinkande (Skolverket, 2000, s. 26-27). Om jag
saknar eller kdnner mig osdker pa de dmnesteoretiska kunskaper som kravs
for att kunna folja, forsta och stodja eleverna i deras vidare utveckling inom
de matematiska omraden som kommer fram i en sadan diskussion &r sanno-
likheten stor att matematiksamtalet uteblir. Resultatet visar att det som ldra-
ren da istéllet kdnner tryggare ar att lita till lairoboken och de uppgifter som
finns. Mdéjligheten for lararen att forverkliga styrdokumentens syn pa kun-
skap och ldrande i verksamheten begrinsas ddarmed. Det édr ocksa fullt moj-
ligt att uppgifter i en larobok som bygger pa en kunskapssyn fordndras ge-
nom hur de anvinds och kommer till uttryck sa att ett helt annat kunska-
pande blir mojligt for eleven.

Et mer konstruktivistiskt og sosiokulturelt syn pa lering vil vektlegge en
framstilling med utgangspunkt i problemstillinger og tilrettelegge prosesser
som kan utlgse spgrsmal og samarbeid. (Selander & Skjelbred, s. 38-39)

Risken &r uppenbar, det tysta, enskilda rdknandet far fortsitta att dominera
matematiklektionerna i den svenska grundskolan, allt i enlighet med vad
den Nationella kvalitetsgranskningen 2001-2002, Lusten att ldra — med
fokus pd matematik kom fram till (Skolverket 2003a). Det vill sédga, tradi-
tionen fors vidare.
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Traditionen — det negativa arvet

Begreppet traditionell dterkommer i olika former ofta i det samlade inter-
vjumaterialet. Dels anvinds det dd de medverkande talar om den matema-
tikundervisning de minns fran sin egen grundskoletid, dels om den under-
visning de sdger att de sett under storsta delen av sin VFU. Begreppet fore-
kommer ocksa da de beskriver hur de vill utforma sin kommande matema-
tikundervisning eller hur matematikundervisning bor designas for att f6lja
skolans styrdokument. Begreppet har genomgaende en negativ konnotation
hos studenterna. Undervisning som stédjer och utvecklar elevens matema-
tiska formaga beskrivs som inte traditionell” eller “motsatsen till traditio-
nell undervisning”. I exempelvis matematikdelegationens betdnkande, At
lyfta matematiken — intresse, ldrande, kompetens (SOU 2004:97) anvinds
begreppet pa ett flertal stillen, ocksa har for att markera och beskriva nagot
som negativt:

Rapporten visar att undervisningen ofta &r traditionell med stark styrning av
laromedel och sma variationer i arbetssitt. Det finns ett stort behov av att
ifrdgasitta och utmana dessa traditioner, utveckla undervisningens innehall
och inspirera till fordndring av attityder och okat intresse for matematikdm-
net. (s. 12)

Aven i nationella kvalitetsgranskningen 2001-2002, Lusten att ldra — med
fokus pd matematik (Skolverket 2003a) anvinds begreppet pa exempelvis
foljande sitt, “Traditionellt grundade overtygelser kring matematikunder-
visningens innehall och former bor 16pande ifragasittas” (s. 57). "Med
“traditionella” avses hir uppgifter, ofta av rutinkaraktir, av samma slag
som i de ldrobocker som anvinds” (s. 33). Men ocksa:

Positiva ldrandemiljoer kédnnetecknas sammanfattningsvis av bade kénsla
och tanke, fantasi, upptickarglidje, engagemang och aktivt deltagande av
ldrare och elever — och kollektiva “flygturer”. Detta har vi moétt bade i en
mycket processinriktad och flexibel undervisningsmiljo med starkt engage-
rade ldrare — och i en miljé som i dess yttre former bér “traditionella” kén-
netecken. (s. 24)

Fleck anvénder begreppet bland annat for att beskriva hur tankestilen be-
gransar var formaga att uppticka, observera och handla: ... tradition, ut-
bildning och anpassning astadkommer en beredskap for ett stilriktigt, dvs.
riktat och avgrinsat fornimmande och handlande (Fleck, 1935/1997, s. 87).
En tankestil som priglas av ett perspektiv pa att larandet ar begrénsat till
individen, dir det som ska ldras formedlas fran den som vet till den som
annu inte vet medfor en formaga och vilja att uppméarksamma till exempel
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problemldsning i grupp med efterféljande matematiksamtal som “bortkas-
tad tid” och utan betydelse for elevers utveckling av matematisk forstaelse.

Begreppet tradition eller traditionell anvinds saledes for att beteckna hi-
storien, det social och kulturella arvet som Gverlimnats som nagot negativt
av savil statliga utredningar som av de medverkande i min studie. En ma-
tematikundervisning som betecknas som traditionell beskrivs som langt
ifran anpassad till radande styrdokument med den syn pa kunskap och
larande som dessa representerar och didrmed en undervisning som egentli-
gen inte langre ar gangbar.

I andra sammanhang, som exempelvis for att beteckna julfirande, ses of-
tast traditionen som ett positiv socialt arv. Det handlar da inte bara om vik-
ten av att bevara ett traditionellt firande utan ocksa om att fora den vidare
till kommande generation.

For de kollektiva tankelinjer som ligger till grund for utformandet av da-
gens ldrarutbildning &r traditionen av stor betydelse. Den svenska skolan ar
ett uttryck for en institutionell tradition att inte bara fostra utan ocksa utbil-
da alla. Skolan som institution vilar pa en starkt rotad tradition som for de
flesta av oss uppfattas som positiv. Detta giller ddremot inte sjidlva under-
visningen och dess innehall och gestaltning. Undervisningens svar pa de
didaktiska fragestdllningarna, vad, hur, varfor och for vem, far inte vara
traditionella utan att da uppfattas som negativa.

Etikettering och dess konsekvenser

Resultatet av min studie riktar ocksa uppméirksamheten pa det som av Mary
Douglas betecknas som “labeling” och dess konsekvenser. Av det empiris-
ka materialet framgar att flera av studenterna under skoltiden, men ocksa
senare i livet, inte ansett sig vara vad nagon student bendmner “mattemén-
niska”. Utsagor och forhallningssitt fran larare, i vissa fall forédldrar, anges
vara orsak till att individen tappat tilltro till den egna formégan att forsta
och 16sa matematiska problem. Framforallt ldrare, men ocksa foréldrar far
ses som personer med auktoritet i samhéllet. Skolan som institution med
dess rutiner, normer och organisation har bidragit till att forstirka upplevel-
sen av otillrdcklighet. Exempel pa former f6r undervisning som upplevts pa
detta sitt dr bland annat den uppdelning i allmén och sérskild kurs i mate-
matik som fanns i ldroplanerna fér grundskolan 1962 och 196911, Att “’be-

1 Nir grundskolan inférdes liséret 1962/63 kom matematikundervisningen i skolér 7 till
9 att delas upp i allmén kurs och sérskild kurs. Kurserna hade olika mal med matematik-
undervisningen och ocksa innehéllsmassiga skillnader. Valet gjordes av eleven tillsam-
mans med vardnadshavaren. Uppdelningen och valbarheten som ocksa fanns i Lgr 69
avskaffades i och med inférandet av Lgr 80.
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hova byta ner sig till allmédn kurs” anges som utpekande. Yngre studenter
beskriver ocksa nivagruppering!? i matematik som en orsak till att man
upplevt sig sjdlv som okunnig och obildbar inom matematikens omrade.
Nivagruppering kan emellertid ocksa, vilket framgar av det empiriska ma-
terialet, ge sjdlvfortroende. Placeras man i den ”bésta” gruppen beror det pa
att lararen bedomer att man dr duktig och snabbt kan ta till sig nya kunska-
per i matematik. Lyckade provresultat liksom foérmagan att “ligga langt
fram i matteboken” uppges ge den tillit till den egna formégan som be-
skrivs utgora grunden for att man som elev far en positiv feedback av niva-
grupperingen.

Denna klassificering blir till en sjdlvuppfyllande profetia for individerna
och utgor sdledes den sjédlvbild som de bar med sig in i ldrarutbildningen. I
samtliga fall dir studenten uppger sig ha fatt en negativ stimpel under
skoltiden utgér matematiken en del som ingick i inriktningen, vilket kan
exemplifieras med citatet “den fick jag liksom med pa kopet”. Under in-
riktningen kréavs da att dessa studenter, forutom de mal som anges i hogsko-
leforordningen och examensordningen, fordndrar sin sjélvbild nér det géller
forhallandet till matematik och utvecklar en tilltro till de egna matematik-
kunskaperna. Denna tilltro dr viktig ur flera aspekter. Som ldrare bér man
sjdlv vara en nyfiken, kreativ och en stdndigt ldrande person for att kunna
utveckla undervisning i enlighet med den tankestil som kommer till uttryck
i géllande foreskrifter och riktlinjer for forskoleklassen och grundskolan (se
s. 10).

Matematik och matematikundervisning

Begreppet matematik far en forandrad innebord for de medverkande under
inriktningen. Vid forsta intervjutillfallet relateras nistan uteslutande till
matematiskt innehall, siffror, geometri, algebra och sé vidare eller aktivite-
ter, som att ridkna eller kunna anvénda det i vardagssituationer. Efter avslu-
tad inriktning definieras begreppet som hur det matematiska innehallet ska
laras ut. I begreppsdefinitionen forsvinner dock sjdlva innehallet d& majori-
teten av de medverkande talar om matematik och konsekvensen blir att tips
och idéer pa uppgifter och aktiviteter for eleverna liksom den enda ritta
metoden efterfragas. Denna forskjutning av fokus kan forvéntas fa konse-
kvenser for hur den kommande undervisningen kommer att utformas och
genomforas. Det dr dirfor av intresse att studera undervisningens utform-

12 Begreppet nivagruppering anvinds for att beteckna en uppdelning av eleverna i olika
grupper under exempelvis matematiklektionerna. Uppdelningen bygger pa elevernas
prestationer i dmnet.
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ning och innehall vilket jag kommer att géra i den andra delstudien av mitt
avhandlingsarbete.

De medverkande i min studie har fordndrat sitt tal om matematik och
matematikundervisning mellan de tva intervjutillfillena. De begrepp, kate-
gorier och klassifikationssystem de anvinder sig av da de talar om studiens
centrala fragestéllningar har fordndrats sa att de efter avslutad inriktning i
hog utstrdackning sammanfaller med dem som kénnetecknar den tankestil
som aterfinns i ldrarutbildningens respektive grundskolans styrande doku-
ment. FOr en stor grupp av studenterna dr emellertid detta fordndrade sitt
att uttrycka sig instabilt och man kan ifragasitta om de egentligen har for-
dndrat sitt tdnkande i grunden. Da de under intervjun ombeds att beskriva
konkreta situationer eller pa annat sitt exemplifiera det som sags atergar de
ofta till begrepp och uttryck som de anvént sig av under fGrsta intervjun.
Det samma giller da de visar stort engagemang eller kénsloyttringar som
nér de till exempel talar om den tentamen pa deras egna matematikkunska-
per som utgjort en examination i inriktningen.

Lararutbildning, en ndédvandighet

Av min studie framgar tydligt att de medverkande uttrycker att inriktningen
medfor en 6kad grad av medvetenhet avseende innebérden i den komman-
de rollen som lédrare i matematik. Forandringen beskrivs av studenterna som
nodvindig for att de ska kunna utdva yrket framgangsrikt. Inriktningen har
gett kunskaper och féardigheter som flertalet av informanterna sdger ger
dem mojligheter att som ldrare géra medvetna val av innehall, arbetssitt,
arbetsformer och utvérderingsformer. Under det ar de deltagit i inriktning-
ens olika kurser har de fordndrat och vidgat sin syn pa vad savil matematik
ar som hur matematikundervisning kan och ska bedrivas for att frimja ele-
vers utveckling av kunskaper och kompetenser. Studenterna uttrycker ocksa
en fordndrad medvetenhet om betydelsen av grundskolans styrdokument
och hur dessa ska paverka savil innehall som utformning av matematikun-
dervisningens genomfdrande. Studenter som arbetat inom grundskolan som
outbildade lérare, elevassistenter eller liknande uttrycker vid andra intervju-
tillfdllet en forvaning Gver hur de har kunnat tillatas arbeta med undervis-
ning i grundskolan utan att nagon patalat de styrande dokument som finns
for verksamheten:

Nir man jobbade helt outbildad som vikarie sa, da var det ju jéttelédtt, man
behdvde ju inte, man visste inte ens vad kursplaner var. Det var ingen som
ens hade informerat mig om det pa tre ar. Jag hade ingen aning om att den
fanns. C2
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Resultatet belyser ldrarutbildningens betydelse for att kunna utféra det
samhillsuppdrag med det ansvar som det faktiskt innebér att mota och un-
dervisa barn. Det sitt pa vilket dessa studenter uttrycker sig visar att de
uppfattar styrdokumentens text som uttryck for tidens tankestil och ddrmed
den teorigrund som bor omsittas 1 den praktiska verksamheten.

Tva tankestilar

Av studien framgar att studenterna under sin utbildning upplever att de
mots av tva tankekollektiv som till stora delar representerar nistintill skilda
tankestilar. Den ena karakteriseras av skolverksamhetens betoning pa det
laroboksstyrda, enskilda arbetet med den syn pa kunskap och lirande som
da blir foljden. Den andra tankestilen kédnnetecknas av ldrarutbildningens
betoning pa ldaroplanens och kursplanens texter. Undervisningen ska ta sin
utgangspunkt i elevernas erfarenheter, uppgifterna tillrittalaggas sa att de
leder till samarbete och resonemang som stimulerar nya fragestillningar i
en process. Det ldrarledda matematiksamtalet &r centralt och typiskt &dr ock-
sa en individanpassning av undervisningens samtliga delar sa att alla elever
stimuleras att 14ra och utvecklas.

Men trots allt sa kidnner jag att nya ldrarutbildningen nu den ger en sa
manga reflektioner sa det dr nidstan lite grann utav ett skifte, att vi maste
tinka om. B2

Att det inom en institution skulle kunna finnas parallella tankestilar dr en-
ligt Fleck fullt mojligt, speciellt i samband med att det skapas en ny tanke-
stil med andra virderingar.

Det blir dock alltid nagot kvar av den gamla tankestilen. For det forsta finns
det smirre grupper som behéller den gamla tankestilen of6riandrad. (Fleck,
1935/1997, s. 100)

I lararutbildningspropositionen (Prop. 1999/2000) understryks vikten av att
det under hela utbildningen rader en vixelverkan mellan den verksamhets-
forlagda delen av utbildningen och den del som é&r forlagd till universi-
tet/h6gskola. Teori och praktik ska gemensamt medvetandegéra studenten
om teorins betydelse for praktiken lika vél som praktikens beroende av teo-
rin. Som utexaminerad ldrare forvintas studenten kunna géra en rad val, val
av innehall, arbetssitt, utviarderingsformer och sa vidare. Dessa val maste
fran ldararens sida vara medvetna. Till exempel maste de vara férankrade i
en syn pa kunskap och ldrande som harmonierar med den som framkommer
i skolans styrdokument, leda till demokratifostran osv. Amnesmiissigt ska
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valen leda till kunskapsutveckling hos alla elever vilket kriver god kénne-
dom pa en rad omraden, exempelvis om hur val av uppgifter kan underlitta
for elevers larande, se de fyra doméner Ball et al. framhaller som nédvin-
diga kunskaper for en ldrare i matematik (s. 17-18). Det &r av vikt att de
blivande ldrarna blir medvetna om betydelsen av att fa gora reflektioner och
analyser som bidrar till att de kan forsta och handla i undervisningsprakti-
ken utifran ett tinkande pa metaniva. Sddana analyser bor darfor forekom-
ma under utbildningens samtliga delar.

Léararutbildningen ska dérfor mer dn tidigare forankras i konkreta och prak-
tiska erfarenheter; den verksamhetsforlagda delen av utbildningen skall i
okad utstrdckning utgora en grund for de teoretiska kunskaperna i ldrarut-
bildningen. Samtidigt maste de dmnesteoretiska studierna struktureras med
hinsyn till yrkets krav och bittre kopplas till den verksamhetsforlagda delen
av utbildningen. (Prop. 1999/2000:135, s. 1)

Av resultatet framkommer inte att nagon av de medverkande i samtal med
sina respektive handledare f6rt diskussioner som belyst denna vixelverkan.
Ingen av studenterna talar i ndgot sammanhang om hur de reflekterat till-
sammans med eller att handledaren lyft upp fragor som beror forbindelsen
mellan praktik och teori samt dess 6msesidiga beroende av varandra varken
i for- eller efterhandledningssamtal under nagon av de VFU-perioder stu-
denterna genomfért under inriktningen. Resultatet visar att det framforallt
dr upp till den enskilde studenten att under VFU:n se och gora dessa
kopplingar och reflektioner.

Det dr det som det har pratats omkring. Som man kanske inte trott att man
tog till sig forrdn man sag det ute pa VFU:n. For da har det blivit, da att man
har behovt det. Jag tror inte att man hade fatt det om man uteslutit nagot av
det, bade konkret och teoretiskt, har man inte fatt tankarna bakom det forst
sa tror jag inte jag hade sett det pa samma sétt. N2

Inom den till universitetet/hogskolan forlagda delen av utbildningen syn-
liggors kopplingen teori — praktik och dér diskuteras den ocksda med och
mellan studenterna. Det dr dock problematiskt att inte alla medverkande
overfor fenomenet fran den ena verksamheten till den andra och for dessa
studenter hade ett stdd i form av handledning under VFU-perioderna be-
hovts for utvecklingen mot en professionell roll som ldrare i matematik.
Fleck (1935/1997) framhaller hur den for tidsperioden gillande tankesti-
len paverkar och styr institutionen, dess kollektiv och den enskilde indivi-
dens tdnkande och didrmed ocksa handlandet. Han framhaller ocksa utbild-
ningstiden som en period da, som i det hér fallet den blivande ldraren, med
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“milt tvang” fors in i tankestilen (se s. 24). Av mina resultat framgar tydligt
hur samtliga medverkande genom inriktningens universitets/hdgskole—
forlagda del paverkas och tillagnar sig ett sprak i linje med den tankestil
som framkommer i de styrdokument som jag studerat da de talar om mate-
matik och matematikundervisning. Tva omraden inom vilka det dr sarskilt
synligt beror kursplanen i matematik, dess betydelse for savil innehall som
utformning av undervisningen och ldromedel. I fragan om ldromedel hand-
lar det framf6r allt om ldroboken i matematik, dess anvindning och roll i
matematikundervisningen. Laromedelsbegreppet har vidgats av de delar 1
utbildningen studenterna tagit del av vid universitet/hogskolan medan det
fortfarande dr ldroboken som dominerar i skolverksamheten med dess fore-
trddare. En student menar att denna paverkan “smyger sig in hela tiden”
medan en annan uttrycker det som “hjirntvétt”.

For de studenter som under VFU:n inte far omsitta eller inte far se den
tankestil som priglar grundskolans ldroplan inklusive kursplanen i matema-
tik omsatt 1 praktiken av handledaren, dr risken uppenbar att den kunskap
de rent teoretiskt tilldgnat sig inte blir aktiv och sjdlvstindig. Som en f6ljd
av detta kommer den kanske da inte heller att kunna 6verforas i deras kon-
kreta matematikundervisning. Enligt Fleck krivs att individen far prova pa
och skaffa sig egna erfarenheter for att kunskapen ska bli verksam hos den
enskilda individen.

Introduktionen i ett kunskapsomrade ar ett slags invigningsrit som ges av
andra och som Oppnar vetenskapens portar for individen. Det &r forst den
personligt vunna erfarenheten som leder till ett aktivt och sjdlvstindigt ve-
tande. Den oerfarne ldr men forstar inte. (s. 97)

Det ar forst nér den blivande ldraren forstar teorierna bakom och far omsit-
ta dessa i en konkret situation som de kan analysera exempelvis vilken typ
av ldarande en vald uppgift leder till hos eleverna. Av studien framkommer
mojligheten att en blivande ldrare genomgar hela inriktningen utan att un-
der VFU-perioderna ha ansvarat for och genomfért matematikundervisning
pa egen hand. For att det gemensamma ansvar universitetet/hogskolan och
grundskolans verksamhet har for ldrarutbildningen krévs ett msesidigt an-
svarstagande hos samtliga ldrarutbildare, inkluderande de som har sin dag-
liga verksamhet i grundskolan. Den matematikundervisning de medverkan-
de 1 min studie beskriver att de ser under sina VFU-perioder dr en under-
visning som har stora likheter med de erfarenheter de sjdlva har fran sin
egen skoltid. Konsekvensen av detta dr att de under sin utbildning méter
nagot som de uppfattar som tva skilda tankestilar dér det ena utgérs av den
till universitetet/hogskolan forlagda delen av utbildningen och det andra
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kidnnetecknar den till grundskolans verksamhetsforlagda delen. Den
otrygghet som hos de blivande ldrarna uppstar genom denna inkonsekvens
kan leda till att den undervisning de sjdlva kommer att bedriva som utbil-
dade ldrare, inte harmonierar med den tankestil som uttrycks i de styrdo-
kument de forvintas folja. I stéllet dr risken uppenbar att den undervisning
de sjdlva varit en del av och som de kinner igen under VFU:n kommer att
konserveras i deras kommande verksamhet.

For att man ar sa inrutad i sitt, fran sin egen skoltid sa att jag tror att man
tycker att det dr rétt bra och kor vidare sa med sina elever. F2

Douglas (1986) betonar ocksé institutionens starka inflytande 6ver viktiga
beslut som individen fattar inom ramen f6r kollektivt handlande. Matema-
tikundervisning i grundskolan ska vara likvérdig var den &n bedrivs i landet
och alla elever forvéntas nd uppsatta méal. Med den otrygghet studenterna i
min studie sdger sig kidnna infor den kommande rollen som lédrare i mate-
matik dr det inte osannolikt att de Gverlater beslut om undervisningen till
den tankestil som priglar institutionen dér de dr verksamma. Douglas fork-
larar det som sker:

Any institution starts to control the memory of its members; it causes them
to forget experiences incompatible with its righteous image and it brings to
their minds events which sustain the view of nature that is complementary
to itself. (s. 112)

Den ovan beskrivna problematiken dr en utmaning for dagens ldrarutbild-
ning d& den enligt hogskoleférordningen och examensordningen fGrvintas
utexaminera ldrare som foljer géillande styrdokument och som ocksa i fram-
tiden formar ta till sig och foridndra exempelvis sin kunskapssyn i enlighet
med kommande tankestil. Det dr annars latt att individen snarare dn att for-
dndra sitt tdnkande anpassar exempelvis en foridndrad kunskapssyn som
skrivs fram i en ny ldroplan sd att den stimmer med individens och det
inom tankekollektivet accepterade tinkande i enlighet med en tidigare ve-
dertagen tankestil.

Ytterligare ett resultat av studien som visar pa den sedan ar 2001 forand-
rade ldrarutbildningens tillkortakommande nir det géller teorins och prakti-
kens kompletterande roll fér varandra, beror studenternas didaktiska kun-
skaper. Det finns ingen koppling i deras tal till att sdidant kan eller ska ldras
under den verksamhetsfoérlagda delen av utbildningen. Daremot patalar fler-
talet av de medverkande en besvikelse Gver att de inte i kurserna pa univer-
sitetet/hdgskolan fatt metodiken eller den didaktiska hur-fragan tillrackligt
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belyst. Inte heller tillrdckligt ménga, som studenterna uttrycker det, tips och
idéer har dir presenterats for dem. Ingen av de medverkande sdger nagot
om att de patalade bristomradena kan, ska eller har belysts av handledarna
under VFU-perioderna. Det kan dock ligga néra till hands att forvinta sig
ett ansvarstagande hos de handledare som finns ute i skolverksamheten och
som moter studenterna for att dessa inslag belyses, diskuteras och kopplas
till utbildningens Gvriga delar. Inte ndgon av studenterna lyfter fram sin
handledare som f6rebild for den kommande yrkesrollen. Daremot kan de ha
haft en ldrare under grundskoletiden som de framhaller som forebild men
det dr enbart vid forsta intervjutillfallet som sadana referenser ges.

Lararutbildningen har ocksa att hantera den negativa attityd till matema-
tik och matematikundervisning som resultatet visar att en majoritet av de
medverkande har da de inleder sina studier inom inriktningen. I kombina-
tion med den osidkerhet savil pa det amnesteoretiska och det amnesdidak-
tiska omradet som flera uttrycker att de fortfarande kénner da inriktningen
ar avslutad, blir problematiken allvarlig. Ball et al. (2005) liksom Ma
(1999) beskriver vikten av de kunskaper en ldrare behover for att kunna
utforma en kvalitativt god matematikundervisning. Lérarutbildningens di-
lemma blir att inte enbart vinda den negativa instéllning till &mnet som
studenten bir med sig. Utover detta handlar det om att viicka ett intresse for
amnesinnehéll och dmnesdidaktik s& att de blivande ldrarna utvecklar &n-
damalsenliga kunskaper liksom ett sjalvfortroende infér den kommande
yrkesrollen.

Instillningen att djupet i de egna dmneskunskaperna dr av underordnad
betydelse eftersom inriktningen vénder sig till forskoleklassen och grund-
skolans tidiga ar stéller till problem for studenterna da de konfronteras med
universitetets/hogskolans kursinnehall. Dels handlar det om att de sjdlva av
olika anledningar inte anser sig vara duktiga i matematik men inriktningens
aldersgrupp anses inte kriava sa avancerade matematikkunskaper. Flera av
de medverkande ger uttryck for denna instédllning som kan exemplifieras
med f6ljande citat: “det dr ingen svéar matte de ldr sig i borjan” och “det dr
ju dnda for de yngre barnen sa det ska jag vil kunna klara.” Dels handlar
det om den studentgrupp som siger att de har de kunskaper som behovs
eftersom de sjdlva klarat de av gymnasiets matematikkurser med godkint
betyg som krdvs for att komma in pa inriktningen. For att na de kunskaper
som enligt Ball et al. (2005) utgor de fyra doméner!? en larare behover be-
hérska for att kunna bedriva en framgangsrik matematikundervisning krivs

13 De fyra dominerna dr common content knowledge, specialized content knowledge,
knowledge of students and content och knowledge of teaching and content. Dessa
beskrivs mer utforligt pa sidorna 17-18.
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att studenterna utvecklar savil sitt &mneskunnande som de didaktiska kun-
skaperna inom inriktningens ram. Osédkerheten gentemot blivande kollegor
och fordldrar beskrivs ocksa trots att de anser sig ha en utbildning som
sammanfaller helt med det uppdrag skolans styrande dokument ger dem.
Léararutbildningen ska enligt hégskoleférordningen ge de blivande ldrarna
kunskaper och fiardigheter sa att de kan genomfora sitt samhéallsuppdrag sa
som det beskrivs i Lpo94 samt tillhérande kursplaner, i detta fall kurspla-
nen for matematik. Resultatet av min studie visar att flera av de medver-
kande ocksa efter avslutad inriktning talar om och beskriver, medvetna eller
omedvetna brister inom flera av de filt Ball et al. beskriver som nodvéndi-

ga.

En komplex helhetsbild

En del av det material som ingér i min studie dr hdgskoleforordningen, 14-
rarutbildningens examensordning och ldroplanen f6r forskoleklassen och
grundskolan med tillh6rande kursplan. Dessa utgérs av styrande dokument
for respektive verksamhet och &r tillkomna pa initiativ fran exempelvis
myndigheter eller andra organ men utgor i sin slutliga version ett politiskt
fattat beslut. Aven om det betiinkande som ligger till grund for respektive
dokument bygger pa forskning dr slutprodukten en politisk kompromiss
som ska tillfredstélla alla parter i den parlamentariska situation som rader
da beslutet fattas (SOU 2004:97). Pa sa vis utgor de grunden for en politisk,
nodvindig 6verenskommelse som ingen tar fullt ansvar for och f6ljden blir
att dessa dokument till sitt innehall kan bli rent motségelsefulla. Detta kan
bli komplicerat for studenterna att hantera da de samtidigt under inriktning-
en ska forhalla sig till aktuell forskning inom det matematikdidaktiska kun-
skapsomradet. Under ldrarutbildningen kommer studenten att befinna sig i
ett spianningsfilt som utgdrs av, for det forsta, politiska beslut i hogskole-
forordningen samtidigt som de ska méta ldaroplanen vilken ocksa utgdrs av
en politisk kompromiss. For det andra ska de under VFU:n méta den be-
provade och traderade erfarenheten och for det tredje ska de forhélla sig till
de revir som ofta uppstar inom universitet/hogskola mellan &mne och d4m-
nets didaktik. Det fjarde omradet studenten har att hantera dr mediedebat-
ten. Det vill sdga medias bild av skolan som pa ett ytligt sétt speglar de po-
litiska motsdttningar som rader pa skolans omrade. Som ytterligare en
komponent kommer ocksa deras egen erfarenhet av skolan in i bilden. Det
ar mot denna bakgrund tveksamt om ldrarutbildningen férmar ge den hel-
hetsbild av denna komplexitet som studenterna egentligen skulle behdva for
att forsta och hantera systemet i sin helhet.
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