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Nir vi studerade matematik for tidigare aldrar och under var verksamhetsforlagda del av utbildningen har vi sett
en undervisning dir ldrarna i hog grad har verkat lata sig styras av matematikbokens innehéll. Det kan tyckas
mirkligt att lirarna verkar kénna en konstlad 1asning vid matematikboken eftersom det i vara styrdokument inte
pa nagot stille star att man som lédrare ska anvénda sig av ldrobok i sin undervisning. Vi har ocksa sett elever

som tdvlar om att ligga lédngst fram i matematikboken i stéllet for att utveckla ett medvetet ldarande.

Vart syfte dr att undersoka vad som far ett litet antal lirare att helt limna matematikbokens trygghet f6r en mer
sjdlvdefinierad undervisning och vad dessa ldrare moéter. Vi vill ocksa gora en jaimforelse med ldrare som inte

helt lamnat matematikboken, men endast anvinder den som en del i undervisningen.

Vi har valt att intervjua atta ldrare. De har helt eller delvis ersatt matematikboken i sin undervisning i ar F-6 med
annat material. Vi har valt att gora semistrukturerade intervjuer for att fa reda pa lirarnas erfarenheter och tankar

om sitt arbetssitt. Vi har intervjuat ldrare som arbetar pa atta olika skolor i Géteborgsregionen.

Lérarna uppger att de har upplevt sin undervisning som innehéllsstyrd och att de har haft svart att utga fran
elevernas kunskaper da de anvint en matematikbok som utgangspunkt i undervisningen. De har velat ga ifran att
eleverna i hog grad sitter och 16ser en méngd uppgifter i matematikboken enskilt for att i stillet lyfta fram den
matematik som finns runt omkring oss. Lirarna anser att de med sitt fordndrade arbetssitt ser att eleverna tycker
att matematikdmnet @r roligare och att deras sjdlvfortroende hojts. Det finns en stark tradition inom skolan att

arbeta med en matematikbok vilket har gjort att en del ldrare har fatt kritik fran kollegor och fordldrar.



Forord

Arbetet med den hidr examensuppsatsen har fortskridit under varterminen 2009. Forst var det
16sa tradar och idéer som sedan under tva varmanader utvecklades till ett intensivt och ldarorikt
arbete. Under arbetets gang har vi arbetat gemensamt nagra dagar men till en stor del var for
sig hemma vid vara egna datorer. Vi har hela tiden haft en tit kontakt via e-post och telefon.
Arbetet har skapat manga tankar och idéer om var framtida undervisning. Vi vill sérskilt tacka
de erfarna ldrare som stillt upp for intervju och som sa érligt och dppet delgivit oss sina
erfarenheter. Intervjuerna har varit vildigt lirorika och givande. Vi vill ocksa tacka var
handledare Thomas Lingefjiard som har stottat oss i vart arbete och gett oss snabb respons och
virdefulla synpunkter. Vi dr ocksa mycket tacksamma for den hjdlp vi har fatt av olika

personer med att hitta ldrare som arbetar helt eller delvis utan matematikbok.
Goteborg, 2009-05-26

Asa Eriksson och Maria Asp
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1 Inledning

1.1 Bakgrund

Skolans kursplaner &r framtagna for en malstyrd skola och saledes borde ocksa
undervisningen vara malstyrd. Under var verksamhetsforlagda del av utbildningen har vi sett
en matematikundervisning som vi i hog grad har uppfattat som liromedelsstyrd. Risken med
sadan undervisning &r att matematiklektionerna blir en kapplopningstivling om vem som

hunnit langst i boken istéllet for ett malmedvetet och lustfyllt ldrande.

Konsekvenser av det dr en stor spridning av eleverna kunskapsmaissigt, svarigheter att veta
vad elever lar sig eller hur de tidnker. Begreppsbildningen riskerar ocksa att bli ytlig da elever
ska rikna igenom ett stort antal uppgifter for att komma vidare i boken (Stendrup, 2001: 51).
Det finns ett fatal larare som gar mot strommen och den starka undervisningstraditionen, de
undervisar helt utan matematikbok. Vilka dr dessa ldrare och vad inspirerar dem till ett sadant
arbetssitt? Ar det den nya forskningen eller #r det ett eget beslut som grundar sig pa
erfarenheter av en matematikundervisning som har upplevts som frustrerande och
ickefungerande eller &r det for att den traditionella undervisningen i lingden trakar ut dem?
Det finns ocksa ldrare som har borjat ifragasitta dominansen av liroboken och som har
utvecklat andra arbetssitt, men dnda inte helt limnat matematikboken utan har kvar den som

en del i undervisningen. Vad skiljer och forenar dessa tva grupper?

Helt klart dr att det inte alltid dr en enkel vég att ga. Traditionen med matematikboken r stark
och att fa arbeta med uppgifter i egen matematikbok &r ofta det som férknippas med
matematikundervisning. Skolan styrs ocksa i hog grad av opinionsbildning och allmint
tyckande, vilket innebir att det kan vécka starka reaktioner att andra en invand

matematikundervisning (Stendrup 2001: 32).
I kursplanen fér matematik star det:

”For att framgangsrikt kunna utéva matematik kréivs en balans mellan kreativa,
problemlosande aktiviteter och kunskaper om matematikens begrepp, metoder och

uttrycksformer” (Skolverket, 2000).

For att kunna f6lja kursplanens mal och uppna en sadan balans kan man ténka sig att det
behovs en vidare syn hos ldraren dn den som stricker sig mellan de olika kapitlen i

matematikbockerna.



”Matematikundervisningen tycks vara det &mne som &r mest beroende av en ldarobok, pa gott
och ont” star det i skolverkets rapport, Lusten att ldra (2003: 39). Rapporten visar genom
intervjusvar fran ldrare att det vanligaste forhallningssittet till planeringen i matematikimnet
dr att lata en ldrobok svara for arbetssitt och maltolkning. En mindre del av ldrarna utgick
istdllet fran kursplanens uppnaende- och strivansmal (Skolverket 2003: 39). Léroplanen for
det obligatoriska skolvisendet, forskoleklassen och fritidshemmet och kursplanen i matematik
talar om ett lirande som utgar fran elevens tidigare bakgrund och erfarenheter. Kursplanen i
matematik visar pa @mnets mangsidighet ddar kommunikation, skapande och utforskande
verksamhet och matematikens roll i historiska sammanhang tas upp. I det perspektivet blir
matematik ett komplext amne som till synes borde bearbetas pa manga olika sitt, dér

matematikboken bara ir en del.

I den senaste TIMMS-undersokningen 2007 redovisas att de svenska elevernas medelvirde pa
matematikresultatet har sjunkit i jamforelse med ar 1995 och 2003 (Skolverket 2008: 38).
TIMMS-undersokningarna &r intressanta da de ger mojlighet att jamfora de svenska elevernas
resultat over tid. Utifran de svenska elevernas forsimrade resultat dr det nodvindigt for alla

ldarare som undervisar i matematikdmnet att fundera 6ver arbetssétt och undervisningsmetoder.

"For att komma till flodens
kéilla maste man simma
mot strommen."

(Stanislaw Jerzy Lec)

1.2 Syfte och fragestillningar

Vart syfte dr att undersoka vad som far ett litet antal ldrare i skolar F-6 att helt limna
matematikbokens trygghet och vad dessa ldrare moter. Vi vill ocksa gora en jamforelse med
nagra larare som inte helt limnat matematikboken, men som bara anvinder den som en del i

undervisningen. Vad forenar och skiljer dessa grupper at?
Vi har formulerat foljande fragestillningar:

e Vad far nagra matematiklérare att vilja att arbeta helt eller delvis utan ldrobok?
e Vilken respons har dessa ldrare fatt pa sitt arbetssitt?
¢ Vilka uppfattningar har dessa ldrare om resultat, fordelar/nackdelar med arbetssittet?

® Hur ser deras grovplanering och material ut?



2 Teoretisk anknytning - lirande och undervisning idag

I mycket av den aktuella litteraturen pa matematikkurserna pa ldrarutbildningen finns det en
inbyggd kritik mot en alltfor laromedelsstyrd verksamhet. En intressant fraga dr om det finns
ett glapp mellan dagens forskning i matematik och den verklighet som utspelar sig i manga
klassrum? I den teoretiska anknytningen redovisas den syn pa matematik, lirande och

undervisning som behandlas i bocker med betydande forskning.

2.1 Synen pa matematik i samhiillet

I Ahlberg (1992 i NCM 2000: 19) kan man ldsa om att den kollektiva bild av matematik som
funnits historiskt sett lever kvar @n idag. Som till exempel att matematisk forstaelse ar
forbehallet vissa manniskor med en speciell begavning. Matematik anses i allménhet vara ett
forstaelseamne som har med begavning att gora. Enligt Stendrup (2001: 17) med manga ars
erfarenhet av undervisning, dr det en forklaring till att elever som inte forstar en forvintad
matematik lagger orsaken pa sig sjdlva och inte pa undervisningen eller ldraren. Manga elever
beskriver sig sjdlva som daliga i matematik och inte som okunniga vilket kanske skulle vara
ett bittre ord. I de flesta andra aktiviteter &r instillningen att alla kan ldra sig det som giller,
men att nagra ldr sig snabbare eller dr mer kunniga dn andra. I matematik &r det inte det
grundldaggande synsittet. Ett sitt att andra pa det dr att forskjuta betoningen fran att forsta
matematik till att tilligna sig matematiska begrepp, vilket gér matematik till ett amne som gar
att ldra sig och inte till ndgot som bara idr vissa forunnat att forsta. Eftersom matematik anses
vara ett intellektuellt amne som har med begavning att gora har matematik i skolan en stor
betydelse for elevers framtida intellektuella sjdlvkinsla (Stendrup 2001: 55). Det finns manga
vuxna med daligt sjalvfortroende i matematik och dessa vuxna &r foréldrar till elever i dagens
skola. Inte sillan 6verfors den vuxnes daliga sjdlvfortroende dven pa eleven, da eleven tolkar
att matematikformagan dr genetisk och om inte fordldern kan sa dr det naturligt for eleven att
tro att &ven han/hon har drvt de intellektuella anlagen att inte forsta matematik (Stendrup

2001: 96).

Med tanke pa den ovan beskrivna synen pa matematik som ett amne med hog status, men dér
manga under skolaren kinner att de inte ricker till, att de inte forstar, blir uppldgget av
matematikundervisningen viktig. I ett klassrum dir matematikboken till stor del styr
undervisningen blir det litt en tivlan och jamforelse om var olika elever befinner sig. Manga

matematikbocker har olika nivaer och som elev kan det vara litt att kdnna sig dalig i



matematik om man inte befinner sig pa den hogsta nivan (Stendrup 2001: 51). Carlgren och
Marton (2005: 219-221) anser att ldraryrkets kultur haller pa att skifta fran hur till vad, med
inneborden att fokus skiftar fran hur ldarare gor, till vad elever erfar. Exempelvis sa skiftar
lararnas fokus fran att eleverna ska hinna med ldroboken, till att utveckla sérskilda formagor
och forhallningssétt. De menar att blickpunkten tidigare legat pa hur ldrare borde ligga upp
undervisningen inom kunskapsomradet och pa vilka principer om lirande de bor grundas. Nu
vill man istillet fokusera pa kvaliteten hos de formagor och férhallningssitt som eleverna ska

utveckla.

2.2 Situerat ldrande

Ingrid Carlgren, redaktor for boken Miljoer for ldrande (Carlgren et al, 1999) i vilken hon
forklarar att ett sociokulturellt perspektiv pa larande innebir att ldrande dr nagot som sker
genom deltagande i en social praktik. Vidare skriver hon att kunskap &r nagot som finns
mellan méinniskor och utvecklas genom samspel mellan dessa nér de méts i och hanterar olika
situationer: ldarande &r situerat (Carlgren et al, 1999: 11-12). Lararens uppgift blir att skapa
miljoer, situationer, som framjar de formagor och férhallningssitt som eleverna skall tilligna
sig. Det har visat sig att elever kan 16sa problem i vardagen, som de inte kan 16sa nér de far
det som en uppgift i skolan. Det fungerar likadant at andra hallet, att det finns kunskaper
elever tilldgnat sig i skolan, som de har svart att tillimpa i vardagen (Carlgren et al, 1999:
207). Anledningen ir att skolan dr en icke autentisk miljo, alltsa att det man lar sig i skolan
inte liknar det man gor i vardagen. ProblemlOsning i vardagen sker oftast tillsammans med
andra minniskor medan detta samarbete séllan forekommer i matematikundervisningen
(Ahlberg, 1995: 31, 88). Carlgren et al (1999) menar att problemet inte handlar om att skolan
skall likna andra verksamheter, utan om skolans egen identitet, vad det dr som gor skolan till
skola. Vi kanske inte kan eller bor géra om skolan till att likna andra verksamheter, men vi
kan arbeta pa ett sitt som beféster kunskaperna i ett ssmmanhang dér de dr anvindbara

(Carlgren et al, 1999: 102-103).

2.3 Variationsteorin

Marton och Booth (2000: 187) skriver om variation i inldrningssituationer. For att
astadkomma en fordandring i nagons formaga att erfara ett fenomen, maste den larande fa
mojlighet att erfara fenomenet pa ett nytt sitt. For det krivs att nagon aspekt av
inldrningssituationen varieras. Det dr genom variation av en aspekt som dimensioner kan

Oppnas upp och i ljuset av en variation kan den ldrande fa syn pa en ny aspekt av fenomenet.



Holmgqvist (2006: 15) beskriver variationsteorin med hur vi kan se pa ett vanligt triad. Tridet
finns dér ute vare sig vi ser det eller inte. Men bilden av tridet beror pa ens egna erfarenheter,
ens eget sitt att uppfatta det. Alla personer har olika sitt att erfara samma fenomen. Nagon
kanske i forsta hand urskiljer tridets storlek, nagon annan dess firger och sa vidare. Om vi
samtalar om de olika aspekter av tridet som vi har sett kommer vi att upptdacka nya aspekter

av det. Larande innebir att man erfar vérlden pa ett nytt sétt.

Variation kan uppsta genom ldararen men ocksa av eleven sjélv. Ett sitt att uppna variation &r
att 1ata elever arbeta tillsammans i grupp. Har kan gruppen utnyttjas som formedlare av
variation. Gruppmedlemmarnas alternativa sitt att ta itu med ett problem och diskussioner om
olika 16sningsforslag kan ge en rik variation. Ocksa de olika grupperna i klassen kan ge en
variation av sittet att se pa ett fenomen. Dérfor dr redovisningar eller genomgang av de olika

gruppernas losningar viktiga for larandet (Marton, Booth, 2000: 196).

2.4 Sprakets betydelse for lirande

Carlgren et al (1999) diskuterar att skolans speciella sprakspel har kritiserats for att det inte
liknar samtal utanfor skolmiljon. Samtalen man avser dr dem dér samtalet inleds med att
lararen stiller en fraga, varpa en elev svarar och svaret direfter utviarderas och/eller utvecklas
av ldraren. De menar, kritiken till trots, att man genom ett sadant sprakspel ldr sig ett speciellt
sitt att tainka och kommunicera samt att tydliggora sitt tinkande. Man vénjer sig ocksa vid att
tala om fragor skilda fran sitt ssmmanhang. Man kan se detta sprakspel som formen for att
tilldgna sig dekontextualiserade skolkunskaper (Carlgren et al, 1999: 104-105). Det har ocksa
betydelse hur ldararen stiller fragorna, produktiva fragor stéller upp problem som skall 16sas,
lockar till ndrmare iakttagelser, stimulerar till en ny undersokning, leder till det stélle dér
svaren finns att himta och uppmanar eleverna till att framfora sitt eget svar i stéllet for att
rabbla upp nagot (Elstgeest, 1996: 53). Genom att prata ldr sig eleverna att anvinda sitt sprak,
dessutom kan samtalet hjdlpa dem att bittre forsta vad de gor och det stirker ocksa kdnslan av
samarbete (Elstgeest, 1996: 24). Att spraket och samarbetet med klasskamrater kan underlitta
forstaelsen visar ocksa en undersokning i Carlgren et al (1999: 210). Undersokningen visar att
det 4r manga elever som enskilt riknar fel pa matematikuppgifter, som de klarar av under
gruppsamtal. Aven Ahlberg (1995: 88-89) papekar att matematikdidaktiker och forskare
betonar sprakets stora betydelse vid matematikinlarningen och att lirarens intresse och stod ar
oumbirligt for att elevernas samtal skall bidra till deras ldrande. Liroplanen f6ljer samma

linje, da vi enligt kursplanen i matematik ska striava efter att eleverna ska “utveckla sin



formaga att muntligt forklara och argumentera for sitt tinkande” (Lpo 94). Johnsen, Hgines
(2008: 104-105) menar att manga av de elever som tidigt anses ha svarigheter i
skolmatematiken har ett sprakproblem. Det matematiska symbolspraket verkar vara besvirligt
for manga elever. Nir eleverna ska ldra sig att skriva &r det ocksa ett symbolsprak, men hir
har eleven tillgang till ett dversittningsled, nimligen det talade spraket. Eleven kan lyssna pa
de olika ljuden och skriva sig fram pa det sittet. De ledtradarna finns inte i det matematiska
symbolspraket men eleven kan dven hir behova ett Gversittningsled, det talade spraket. Med
det hir synsittet bor ldraren ldgga stor vikt vid ett muntligt arbete med matematikuppgifter,
sarskilt i den tidiga matematikundervisningen, men dven senare och framforallt da elever ska

ldra sig nya matematiska begrepp.

2.5 Den potentiella utvecklingszonen

Enligt Vygotskijs teori om den potentiella utvecklingszonen (Dysthe, 2003: 51) dr eleverna en
tillgang for varandra och samarbete mellan tva eller flera elever ett berikande sitt att ldra sig
pa. Den potentiella utvecklingszonen dr det som ligger mellan det man klarar av pa egen hand
och det man klarar av tillsammans med en mer kunnig kamrat. Den som kan mer far préva sin
kunskap genom att formedla den till nagon annan, vilket ocksa gor att den befists. Stendrup
(2001: 57-58) beskriver i sin bok hur han med samtalet som grund gick igenom olika
uppgifter som eleverna hade 16st, pa tavlan. Alla sitt att 16sa en uppgift presenterades bredvid
varandra, vilket visade en overskadlighet pa olika 16sningssitt. Det gav de elever som
utvecklingsméssigt 1ag nidra en mer praktisk 16sning chansen att utvecklas och byta upp sig till
en annan bittre 16sning. Att larare av olika orsaker tvingas att sysselsitta elever med
kvantitativt manga uppgifter kan innebira att eleverna stannar vid den nedre delen av sin
potentiella zon. Att en elev ligger langt framme i matematikboken betyder inte att den
potentiella zonen tillvaratas for fullt. I stillet for en stor méngd av ridknade uppgifter i
matematikboken, kan ett kvalitativt arbete med dialogen som form, med begrepp inom ett
specifikt matematiskt omrade aktivera nirliggande utvecklingszoner hos elever (Stendrup

2001: 140).
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3 Teoretisk anknytning - Matematikbokens inflytande

Vad sédger betydande forskning om liromedelsstyrd kontra malstyrd matematikundervisning?
Och pa vilket sitt kan tidig formell matematik paverka eleverna? I den hir delen av teorin
redogors resultat och asikter ur flera av de nya bocker som behandlar matematikbokens status

och inflytande pa undervisningen.

3.1 Liromedelstyrd eller malstyrd matematikundervisning

I en malstyrd skola borde det vara ldroplanen och dess kursplaner som styr innehallet i
undervisningen. Kritiker havdar att det istéllet dr larobockerna och andra liromedel som styr
innehallet. Lararna forlitar sig pa att laroboksforfattarna har tolkat kursplanens huvudmoment
korrekt. I virsta fall kan det leda till att man f6ljer laroboken fran parm till parm (Maltén,
2003: 143). Med ett ’péarm till pairm”-upplidgg blir eleven passiv och behover inte ta stéllning
till vad som &r viktigt att lara sig. Risken med ett sadant arbetssitt dr att elevernas nyfikenhet,
initiativformaga, lust och arbetsgléddje reduceras eller utplanas (Maltén, 2003: 155). Men om
man istéllet ger laromedlet en referensfunktion kan man komma ifran dessa negativa effekter.
Ett bra laromedel kan da ge grundlaggande kunskaper och erbjuda struktur och sammanhang.
Léaromedlen blir pa sa vis bara en del av innehallet i elevernas utforskande och
kunskapssokande arbete vilket fullstindigas med den kunskap som den omgivande

verkligheten har att erbjuda (Maltén, 2003: 144).

3.2 Orsaker till lirobockernas styrande roll i undervisningen

Varfor har larobocker en sa stark stéllning i klassrummet och varfor styr och ger de riktning at
sa manga larares undervisning, fragar vi oss. Boel Englund har skrivit en artikel (Englund,
1999) dir hon stiller sig just dessa fragor. Undersokningen i artikeln omfattar larobocker i
alla @mnen och inte bara matematik, men resultatet dr dnda tillampligt i denna uppsats.
Englund for samman resultat och uppfattningar fran forskning och kommer fram till féljande

anledningar till lirobdckernas styrande roll.

Laroboken garanterar kunskap och har en auktoriserande funktion. Den ses, av en del ldrare,
som en forsdkran om att kursplanens mal uppfylls. Text har haft en sirskild auktoritet i
sambhillet, vilket nog fortfarande lever kvar. Sirskilt ldrobocker och uppslagsbocker har varit
synnerligen vederhiftiga. Liroboken ger ordning i studierna, helhet och trygghet. Den
skyddar troligtvis bade ldrare och elever fran kinslan av splittring och ger istéllet en

gemensam mening. Liroboken, med sitt gemensamma innehall for alla, gor utvirderingen av
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eleverna och deras kunskaper léttare for ldrarna. Laroboken kan underlitta arbetet for vissa
larare och troligtvis ocksa for eleverna. Den ger ett stod for den som &r osdker pa sina
amneskunskaper. En elev som varit franvarande eller som byter skola innebér inget extra
arbete for liraren. Boken sparar tid for ldraren som inte behover bli sin egen
laromedelsproducent och den forenklar ocksa planeringen. Laroboken har en disciplinerande
funktion pa sa vis att den haller eleverna sysselsatta och pa sa sitt forebygger kaos (Englund,

1999: 339-340).

3.3 Positivt eller negativt att larobockerna styr

Larobokens styrande karaktir dr positiv om dmnesinnehallet i boken stimmer med
laroplanens och kursplanens mal, for att den da skapar en gemensam mening, fungerar
kunskapsgaranterande, underlittar utviarderingen av elevers kunskaper och pa sa vis forenklar
arbetet for bade ldrare och elever. Laroboksstyrningen blir negativ om den hindrar lédrare att
anpassa undervisningsinnehallet efter elevers skilda forutsdttningar och behov. Den blir till
och med mycket negativ om innehallet dr nagot helt frimmande for eleverna som ska liras in

och reproduceras mekaniskt (Englund, 1999: 340-341).

3.4 ”Lotsning” med utebliven forstaelse

I Stendrup (2001: 51) beréttar forfattaren om begreppet “lotsning”. Det innebir att en stressad
larare som springer fran elev till elev, omedvetet lotsar eleverna fram till ritt svar, genom
elevernas egna frigor. Sddana lotsande frigor kan vara ”Ar det riitt hir?”, ”Ska jag skriva si
har?” eller ’visa mig vad jag ska gora”. Eleven 16ser da inte bokens uppgifter pa ett
reflekterande sitt, utan far med hjilp av fragor ldraren att tala om den ritta Iosningen pa en
uppgift. Annan lotsning kan vara att eleverna tittar pa kapitelrubrikerna i matematikboken och
dédrifran sluter sig till vilket riknesitt som ska anvindas. Oftast gar de olika kapitlen i en viss
ordning med addition for sig och subtraktion for sig och sa vidare. Facitlotsning dr nir
eleverna tittar pa facit och med hjilp av det rétta svaret, hittar I6sningen pa uppgiften de ska

rikna ut.

3.5 Tidig formell matematik kan leda till misstro till den egna formagan

Nir eleverna kommer till skolan bir de med sig en méngd erfarenheter av matematik. De
delar upp l6rdagsgodiset rittvist mellan syskon, de betalar i affdren, sparar till favoritleksaken
och vet nir klockan nédrmar sig starttiden for Bolibompa. De hir erfarenheterna dr elevernas

begreppsvirld och for dem dr den verklig. Nir eleverna sedan moéter skolan och dess
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matematikundervisning &r den ofta upplagd efter de vuxnas begreppsvirld, vilket gor att den
kan kdnnas frimmande for dem (Johnsen Hgines, 2008: 49). Den inledande
matematikundervisningen i forsta klass har ofta en priagel av att skriva ritt svar pa ritt plats
(Johnsen Hgines, 2008: 59). Forskning har visat att det finns en fara med for tidig formell
matematik, att elever som sitter ensamma med en matematikbok arbetar med symboler och
begrepp som de egentligen inte forstar. Det har ocksa visat sig att om motet med matematik i
skolan skiljer sig alltfor mycket fran den informella matematik som eleverna har med sig
sedan tidigare, kan de kédnna att deras sitt att tinka inte duger vilket kan fa negativa foljder for
deras fortsatta matematikutveckling (Ahlberg 1992 i NCM 2000: 13). Matematik i skolan &r
ett amne som ofta dr inriktat pa ritt eller fel svar, snarare dn processen som leder fram till
svaret och fragan &r hur det paverkar elevers tidiga instillning till matematik. Om det redan
fran borjan grundliagger en kénsla av att matematik &r ett iamne som vissa forstar och klarar
av, men som andra inte kan (Ahlberg 2001: 124). Det kan vara intressant att gora en
jamforelse med svenskidmnet. Nir eleverna gor sina forsta stapplande forsok att skriva egna
ord blir de ivrigt pahejade och felstavningar dr inget som papekas eller rittas. Lararen
forsoker istillet tolka det som eleverna har skrivit. Ar det ett forhallningssitt som i hogre grad
borde gilla dven matematik (Ahlberg 2001: 127)? Det tidiga métet med matematik i skolan
och de forsta arens matematikundervisning dr avgorande for manga elevers framtida syn pa
matematik. En tidig uppgivenhet och riddsla for matematik dr nagot som kan utvecklas till
matematikidngslan och som sedan kan folja eleverna vidare genom skolan och upp i vuxen
alder (Ahlberg 2001: 125). En stor del av de elever som har problem med matematik bestar av
elever med emotionella blockeringar. Det dr ofta elever som i jaimforelse med jimnariga
uppfattar sig som dumma inom matematik (Magne 1998 i Ahlberg 2001: 126). Det hér blir
intressanta tankar i forhallande till ldroplanens stravansmal i matematik, som sdger att vi i
skolan ska striva mot att eleverna "utvecklar tilltro till det egna tinkandet och den egna

formagan att ldra sig matematik och att anvinda matematik i olika situationer” (Lpo 94).

13



4 Metod

Redan tidigt pa varterminen, under januari — februari 2009, funderade vi pa att skriva om
matematikldrare som valt en alternativ undervisning jimfort med en mer traditionell.
Nyfikenheten vicktes under var matematikdidaktikutbildning dér foreldsarna och
seminarieledarna uppmuntrade en undervisning som inte alltfor ensidigt &r uppbyggd kring en
larobok. Vi tyckte ddremot inte att de gav nagra direkta alternativ att bygga en genomténkt
undervisning runt, utan mer 19sryckta tips pa 6vningar. I och med att vi var nyfikna pa ldrares
tankar och upplidgg av sin undervisning framstod kvalitativa, semistrukturerade intervjuer som
det bista alternativet. Genom den metoden kan man na lingre och komma djupare dn i en mer
strukturerad intervju (Stukat, 2005: 39). Vi deltog bada i en tvadagars intensivkurs om att
skriva examensarbete inom utbildningsvetenskap och i en eftermiddagskurs pa biblioteket om
hur man kan soka lamplig litteratur. Forsta dagen pa kursen for examensarbetet var vi med pa
en triff for alla som skriver inom matematikdidaktik. Efter triaffen formade vi syfte,
fragestillningar och intervjufragor. Tillsammans diskuterade vi vad vi ville fa reda pa och
utifran det skrev vi intervjufragor. Genom fragorna ville vi forsta hur respondenterna ténkte
och kiinde och vilka erfarenheter de hade gjort (Trost, 1997: 24). Aven om inte
intervjufragorna var identiska med vara fragestéllningar besvarade de tillsammans uppsatsens

fragestillningar och syfte. Vi genomforde intervjuerna under fyra veckor i april 2009.

4.1 Urval av undersokningsgrupp

Var grundtanke var att intervjua 3-5 ldrare som arbetar utan matematikbok i sin undervisning.
Efter forsta handledningen beslutade vi oss istillet for att intervjua atta larare for att fa ett
storre underlag. Vi valde ocksa att begrinsa var undersokning till ldrare som har arbetat med
arbetssittet mellan ar F-6, eftersom det dr de skolaren var utbildning stréicker sig mellan. Vi
startade arbetet med att rekrytera respondenter genom att hora oss for pa VFU-skolor, soka
efter liarare pa Google, kontakta VFU-ledare och VFU-samordnare, gamla kursledare pa
universitetet och fraga runt bland kompisar. Efter en veckas intensivt arbete insag vi
svarigheten med att hitta sa manga larare som arbetar helt utan matematikbok. Vi @ndrade da
uppligget till att intervjua fyra ldrare som arbetar helt utan matematikbok och fyra ldrare som
arbetar delvis utan matematikbok i sin undervisning. Var tanke var att vi da ocksa kunde
jamfora dessa grupper sinsemellan. Under den gemensamma handledningstréffen fick vi
ocksa forslag pa att jamfora ldrare som i stort sett enbart arbetar med matematikboken med

dem som arbetar utan. Vi forkastade forslaget pa grund av etiska aspekter. Vi hade svart att se
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att nagon ldrare ville identifiera sig med att vara ndgon som enbart ligger upp sin

undervisning efter en matematikbok. Men vi kunde @nda se att det hade varit en intressant

jamforelse. Vi bokade tid med fyra respondenter var. Alla tillfragade svarade att de gidrna ville

vara med pa undersokningen.

4.1.1 Bortfall

En respondent limnade aterbud néra inpa det avtalade intervjutillfillet, vilket innebar att vi

var tvungna att rekrytera ytterligare en person. Insamlandet av empiri blev déarfor forsenat

med en vecka.

4.1.2 Tabell 6ver respondenter

Ari Ar med Klass med Helt/delvis
Namn Lérarutbildning Examensar yrket arbetssittet arbetssdttet utan bok
Inga Lagstadieldrare 1-3 1971 35 20 Arl-6 helt
Diana 1-7 ldrare ma/no 2002 7.5 1,5 Ar2-3 helt
Eva 1-7 ldrare ma/no 1994 14 3 Ar1 helt
Fredrika Smaskolldrare 1968 41 25 Ar1-3 helt
hemsprakslarare (1-7 1984
Gunilla ldrare sv/so) (1993) 25 25 Ar1-6 delvis
Julia 1-7 ldrare ma/no 1998 12 1 ArF-2 delvis
Annika 1-7 ldrare ma/no 1997 12 12 Ar3-5 delvis
Christina  Lagstadieldrare 1-3 1985 30 15 ArF-9 delvis

4.2 Tillvigagangssiitt

4.2.1 Insamling av empiri

Intervjuerna bokades via E-post. Under sex av atta intervjuer deltog vi bada, dir en av oss

koncentrerade sig pa att halla intervjun och den andra pa att komplettera med eventuella

foljdfragor och ta upp 16sa tradar. Vi var medvetna om risken med att respondenten kunde
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kanna sig i underldge i och med att vi var tva (Stukat, 2005: 41). Men i och med att vi inte
uppfattade dmnet som kénsligt for respondenterna och att vi redan vid e-postkontakten
informerade om att vi kommer att vara tva, formodade vi att svaren inte skulle komma att
paverkas pa grund av det. Tva intervjuare som &r samspelta kan ofta gora en bittre intervju
med storre informationsmingd och forstaelse (Trost, 1997: 44). De tva sista intervjuerna
valde vi att gora pa egen hand pa grund av att 6ka effektiviteten, men dven pa grund av att vi
kénde att fragorna fungerade och att vi hade 6vat upp oss som intervjuare. Sex av atta
intervjuer holls pa respondenternas skolor i ett rum som respondenten valt och som visade sig
vara lugnt och avskilt. Endast vid tre tillfdllen blev nagon av intervjuerna storda. Tva ganger
av att en utomstaende person kom in i rummet och vid ett tillfidlle av att respondenten var
tvungen att ta ett telefonsamtal. En intervju holls i respondentens eget hem och en intervju
holls i ett avskilt rum pa Pedagogen. Vi bandade intervjuerna med tva maskiner ifall ett
tekniskt fel skulle intrdffa. Vi anviande ocksa bandspelare for att helt kunna koncentrera oss pa
intervjun men #dven for att i efterhand kunna ga in i intervjuerna och se exakt vad som blev
sagt. Intervjuerna genomfordes i Goteborg med omnejd. Varje intervju var mellan 40 och 53

minuter. Intervjuerna genomfordes under en period pa tre veckor.

4.2.2 Bearbetning av empiri

Vid bearbetningen delade vi arbetsbordan lika och transkriberade fyra intervjuer var. Det var
ett modosamt och tidsédande arbete, varje intervju tog fem till atta timmar att skriva ut. Efter
transkriberingen markerade vi sdrskilt intressanta avsnitt och direkta svar pa fragorna och
laste varandras transkriberingar. Nér alla intervjuer och transkriberingar var klara skrev vi ut
dem och tréffades vid ett stort bord i ett rum vi bokat pa biblioteket. I den stora
pappersmingden letade vi aspekter som kunde leda vidare till intressanta slutsatser. Vi skrev
tillsammans ner nagot som vi kallade aspekt 1. I de andra fyra aspekterna sammanfattade vi
svaren fran de transkriberingar som var och en hade gjort. Dérefter delade vi upp arbetet med
att skriva ihop tva respektive tre aspekter var till en sammanhingande text. Under det arbetet
atergick vi regelbundet till transkriberingarna for att kontrollera om vi gjort en korrekt

tolkning eller om nagot fanns att tilligga eller utveckla.

4.3 Studiens tillforlitlighet

For att fa en mer tillforlitlig uppfattning av lararnas undervisning i matematik skulle vi i
tillagg till intervjuerna kunnat observera varje ldrare under nagra matematiklektioner som

komplement till intervjuerna. Vi skulle ocksa kunnat intervjua elever, foréldrar, kollegor och
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rektorer. Men inom ramarna for examensarbetet ansag vi att tiden inte fanns for att genomfora
det. I forsta hand var vi ocksa intresserade av att komma at ldrarnas tankar om sin
undervisning. Nu &r vi hidnvisade enbart till deras intervjusvar och vara tolkningar av

intervjuerna och transkriberingarna.

4.3.1 Validitet

Validiteten dr enligt Stukat (2005: 126-127) ett svart och mangtydigt begrepp och avser om
studien miter det den avser att méta. Vi ville ta reda pa vad som fatt nagra ldrare som arbetar
helt eller delvis utan matematikbok att vilja ett sadant arbetssitt som dr timligen ovanligt. Vi
ville ocksa veta vilken respons de har fatt pa sitt arbetssitt, vilka uppfattningar de har om
resultat, fordelar och nackdelar med arbetssittet samt hur deras grovplanering och material ser
ut. Eftersom det var ldrarnas uppfattningar och erfarenheter vi var ute efter limpade det sig
vil att intervju dem. For att fa reda pa vad som fatt lararna att vilja detta arbetssitt fragade vi
efter orsaken till valet av arbetssitt, med foljdfragor om vem/vad de inspirerats av, vilka
tiankta vinster de hade och eventuella farhagor. For att fa reda pa vilken respons de har fatt pa
sitt arbetssitt fragade vi dem vilken respons de fick av elever, forildrar, kollegor och rektor
vid overgangen. Vi fragade ocksa hur attityden fran desamma fordandrades med tiden, med
foljdfragor om ifall kollegor har blivit inspirerade till att arbeta mer larobokslost, om de
kénner stdd fran rektor samt om de mirker nagon skillnad pa elevers instéllningar till
matematik. For att fa reda pa vilka uppfattningar de har om resultat, fordelar och nackdelar
med arbetssittet fragade vi dem hur de diagnostiserar eleverna (bade forkunskaper och
efterkunskaper) och vilka resultat de har sett och ser med att arbeta utan matematikbok, med
foljdfragan om de har sett nagra métbara resultat i diagnoser. Vi fragade ocksa, stéllt som tva
skilda fragor, vilka fordelar respektive nackdelar de anser att arbetsséttet har. For att fa reda
pa hur deras grovplanering ser ut fragade vi dem hur de ldgger upp sin arsplanering, med en
foljdfraga om vad de tycker har fordndrats i planeringen med det nya arbetssittet. For att fa
veta hur deras material ser ut stéillde vi en fraga om vilket material de anvénder istéllet for
matematikboken. Validiteten i studien dr hog, da intervjufragorna &r relevanta for studien
eftersom de relaterar till syftet och fragestillningarna. En mojlig felkilla skulle kunna vara att
respondenterna inte svarade sanningsenligt utan istdllet sa som de ansag gav ett bittre intryck
eller till och med sa som de trodde att det var. For att fanga alla delar av ldrarnas
beskrivningar var vi tvugna att ta lite hir och lite dér ur de transkriberade utskrifterna. Svaren
pa vara fragor kunde manga ganger kompletteras med nagot respondenterna sagt vid ett annat

tillfdlle under intervjun.
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4.3.2 Reliabilitet

Reliabilitet dr enligt Stukat (2005: 125) hur bra vart médtinstrument dr pa att médta. En brist i
studiens reliabilitet skulle kunna vara att de intervjuade har feltolkat vara fragor eller att vi har
feltolkat deras svar. I de fall da vi under intervjun uppméirksammade att den intervjuade
personen hade feltolkat fragan omformulerade vi oss och stillde fragan pa nytt. Att vi &r tva
som deltagit i flertalet av intervjuerna dkar mdjligheten att vi har tolkat intervjusvaren riktigt.
Hur fragorna stills paverkar ocksa reliabiliteten. Den som intervjuar far till exempel inte med
nagon min visa om svaret var forvintat. Det kriteriet kan vara svart att omsitta i praktiken och
vi kan vid nagot tillfdlle omedvetet ha visat att svaret var forvintat. Reliabilitetsbrister kan
ocksa vara yttre storningar. Under tva intervjuer kom det in kollegor till den intervjuade och
vid ett tillfdlle ringde telefonen. Dock mérkte inte vi att respondenterna stordes av dessa
avbrott. Tva av de intervjuade kom direkt fran en annan plats och kan ha kint sig stressade.
En tredje respondent blev intervjuad i sitt hem och kommenterade sjélv att hon hade varit
nidrmare sin undervisning i tanken om hon befunnit sig i sitt klassrum. Vid analysen av
empirin har vi forsokt vara sa 6ppna som mojligt och forsokt att inte paverkas av vara
personliga erfarenheter, forvantningar eller asikter, men vi dr medvetna om att vi har sadana.
Vi har inte forstéllt respondenternas svar for att kunna gruppera dem utan redovisat deras svar

sa som de ir.

4.3.3 Generaliserbarhet

Det dr svart att uttala sig om undersokningen dr generaliserbar da undersokningsgruppen ar
tamligen liten eftersom det &r en kvalitativ studie. Alla respondenterna var véldigt positiva till
att stilla upp i var intervju. Det kan finnas andra ldrare nagonstans, som antingen forsokt
arbeta sa hir eller haft tankar pa det, men av olika orsaker atergatt till en undervisning med
matematikbok. De skulle i sa fall sidkert ha andra erfarenheter som skulle kunna paverka
resultatet. Alla respondenterna arbetar dessutom inom Goteborgsregionen. Men
klustereffekten undviks genom att de intervjuade alla arbetar pa olika skolor och dessutom &r
utspridda i ett relativt stort omrade inom Goteborgsregionen. Lirarna har olika lang erfarenhet
inom yrket med en spridning fran 7,5 till 41 ars erfarenhet. De har ocksa olika lang erfarenhet
av arbetssittet allt fran 1 till 25 ar. Respondenternas svar varierar en del och empirin

innehaller flera olika uppfattningar och erfarenheter.
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4.4 Etiska overviganden

Individskyddskravet &r en vigledning for vad man far och inte far gora nar man genomfor en
empirisk studie i vetenskapligt syfte. Inneborden &r att man skall ta hinsyn till de intervjuade
sa att de inte kédnner sig forodmjukade eller krankta (Stukat, 2005: 130-131). Av etiska skiil

har vi valt att dndra citaten i resultatdelen fran talsprak till skriftsprak.

4.4.1 Informations- och samtyckeskravet

Vi forklarade redan i e-postkontakten med respondenterna uppsatsens syfte och varfor vi hade
valt att kontakta dem for en intervju och hur vi hade fatt fram deras namn. Vid intervjun
tackade vi alla respondenter for att de hade tagit sig tid att stilla upp for oss och forklarade
aterigen syftet med undersokningen. I slutet pa varje intervju fragade vi respondenten om hon
hade nagot mer att tilligga. Vi hade inte fragat sju av de atta respondenterna om de medgav
att uppsatsen lades ut elektroniskt pa nitet, ddrfor skickade vi ett kompletterande e-post

meddelande med information om den etik som styrt vart arbete.

4.4.2 Konfidentialitets- och nyttjandekravet

Vi informerade respondenterna om att de skulle bli anonyma i uppsatsen. Senare funderade vi
over om vi kanske inte hade varit tillrdckligt tydliga i var information om anonymitet. Vi
skickade ett kompletterande e-post meddelande dér vi informerade om att transkriberingar och
bandinspelningar kommer att forstoras vid examensarbetets godkédnnande. De &r ocksa
informerade om att materialet endast kommer att anvindas for redovisning av den hér
forskningen. Vart e-post meddelande innehdll dven nagra kompletterande fragor som vi inte

fatt svar pa vid intervjutillfallet som till exempel vissa intervjupersoners ar inom yrket.
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5 Resultat

5.1 Likheter och skillnader mellan ldararnas arbetssdtt

I vart syfte har vi skrivit att vi ville ta reda pa likheter och skillnader mellan ldrare som arbetar
helt utan matematikbok och de som arbetar delvis utan matematikbok. Efter vara intervjuer
med atta ldrare, varav fyra har berittat om en undervisning helt utan matematikbok och fyra
om en undervisning dér eleverna delvis har arbetat i en matematikbok, kan vi konstatera att vi

inte kan se nagra skillnader mellan grupperna.

De likheter vi kan se &r att alla atta lidrare, oavsett om de har arbetat helt utan matematikbok
eller delvis utan matematikbok, har reflekterat 6ver sin matematikundervisning och gjort ett
stdllningstagande dir de anser att en matematikundervisning som ir byggd pa en
matematikbok inte ricker for att eleverna ska utveckla tillrickliga kunskaper i matematik.
Alla atta ldrare har velat byta utgangspunkt i sin undervisning fran att eleverna ska hinna klart
alla uppgifter i en matematikbok till att utveckla en forstaelse hos eleverna runt matematiska
begrepp och samband. De vill fa elever och i viss man ocksa forildrar och kollegor att forsta
att matematik inte dr synonymt med det som finns i en matematikbok utan att matematik finns
overallt omkring oss och anvinds av oss alla dagligen. For att na en sadan

matematikundervisning har lirarna sedan anvént sig av olika arbetssitt.

5.2 Orsaker till att lararna har valt att arbeta helt eller delvis utan
matematikbok

Alla atta intervjuade ldrare uppger att de linge och omsorgsfullt har reflekterat Gver
matematikbokens funktion och syfte i sin matematikundervisning. Av olika orsaker har de
helt eller delvis valt bort att ha en ldrobok i matematik i sin undervisning och istéllet ersatt
den med annat material som ldrarna tycker fungerar bittre. Gemensamt for sex av ldrarna ir
att de hunnit arbeta flera ar som ldrare innan de vagade eller var redo att dndra pa sitt
arbetssitt. Det dr inte heller en avgorande faktor som lett fram till forandringen utan alla atta
har angett flera olika skil. Att undervisa i matematik utifran ett laromedel dr en stark tradition
(Skolverket, 2003: 39) och hir redovisar vi de stillningstaganden som har lett fram till att

lararna helt eller delvis har limnat denna tradition.

Sex av de atta ldrarna har angett sjilva matematikboken som en av orsakerna till sitt

fordndrade arbetssitt. Eva, Julia och Fredrika talar om matematikboken som ett hinder och att
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de kinde sig styrda och stressade av att bygga sin undervisning kring den. Eleverna blev
inriktade pa att hinna klart alla uppgifter och det blev en tdvling bland eleverna om vem som
lag langst fram. Eva menar att for eleverna sjdlva var det viktigt att verkligen hinna alla
uppgifter som fanns i boken och i ivern att hinna med dessa uppgifter sa forstod eleverna inte
alltid vad de gjorde, utan arbetet i matematik handlade mer om att 16sa uppgifter dn att tanka.
Julia sdger att spiannvidden i en etta &r stor och att det &r svart att samla eleverna runt en bok
och eftersom eleverna ligger pa olika nivaer kunskapsmaissigt dr inte alla elever redo for de
olika avsnitten i matematikboken samtidigt. Fredrika lyfter fram flera synpunkter pa vad hon
tycker var problematiskt med en undervisning som i forsta hand byggde pa en matematikbok.
Hon menar att eleverna glomde boken hemma, inte ldrde sig forsta matematik utan bara utfora
olika rikneoperationer, riknade sadant de redan kunde eller fick markeringar pa fel trots allt

som var ritt.

Inga, Christina och Gunilla séger att boken inte réckte till for den matematik de ville
undervisa i. For Inga blev helt enkelt matematikboken 6verflodig. Den anvéndes enbart for
tabelltrdning och hon tyckte att det var sloseri att kdpa in en bok dir bara enstaka sidor
anvindes. Christina ville utga fran elevernas kunskaper och kinde ett behov av att ligga till
eller ta bort uppgifter i boken, den rickte inte till. Gunilla tyckte inte att det gav eleverna
tillrackligt att bara arbeta med matematikboken, utan menar att man behdver ha med olika
sinnen. Hon tyckte sjélv att matematik var trakigt niar hon gick i skolan och den egna
erfarenheten har fatt henne att forsta att olika sinnen behdver vara med i undervisningen. Det
gjorde att hon borjade ersitta vissa uppgifter i boken som hon inte tyckte var stimulerande for

eleverna.

Eva och Fredrika drar bada paralleller till hur man arbetar i svenska. En avgorande orsak till
att Eva verkligen valde bort matematikboken i sin undervisning var att hon gick en kurs med
Gudrun Malmer. Hon liste ocksa hennes bok, Réikna med barn (1993). Den handlar om
erfarenheter av att bedriva matematik pa talets grund, vilket har liknats lite vid LTG-metoden
som har utvecklats av Ulrika Leimar och betyder ldsning pa talets grund. Hér betonas
sammanhang och helheter i stillet for delar, vilket kan innebéra att man tittar pa alla
riknesitten samtidigt och ser samband dir emellan. Fredrika jamfor den tidiga
matematikinldrningen med skrivprocessen. Hon menar da instidllningen att det viktigaste &r att
eleverna far prova pa och gora sa gott de kan. Det dr en process dér eleverna far olika bitar

och sjdlva kan skapa sig en bild av hur olika matematiska begrepp fungerar.
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Flera av ldrarna fick inspiration fran olika personer, bocker eller forskning innan de tog det
avgorande steget. For Eva var det som sagt en kurs med Gudrun Malmer som gav stor
inspiration. Inga kinde redan fran borjan att hon inte var nojd med sin
matematikundervisning, men tyckte inte att hon hade nagot alternativ med sig fran
utbildningen. Hon kénde heller ingen stottning fran davarande kollegor utan pa den tiden var
det ett traditionellt sitt att arbeta med matematikundervisning som gillde. Nir Inga kom i
kontakt med en annan ldrare som hade ett arbetssitt som inte var upplagt efter en
matematikbok blev hon nyfiken och inspirerad. Samarbetet med den andra ldraren blev en
inspirationskilla till att arbeta pa det sitt hon ville. Julia hade ldst om ny forskning och de
senaste TIMSS-rapporterna. Hon inspirerades att ligga upp en undervisning dér eleverna fick
Ova extra pa de omraden inom matematik som resultaten i forskningen och TIMMS-
rapporterna hade visat att de hade brister i. Julia blev till viss del dven inspirerad av sin rektor.
Nir Gunilla borjade dndra sitt arbetssétt tog hon chansen att ga pa studiedagar och

foreldsningar som handlade om alternativa arbetssitt i matematik, vilket gav henne idéer och

inspiration. Gunilla dr ocksa inspirerad av NCM i Goteborg (www.ncm.gu.se) och PRIM-

gruppen i Stockholm (www.prim.su.se/).

Tva av ldararna siger att de ville vidga elevernas syn pa vad matematik dr. Inga jamfor med det
tidiga larandet hos forskolebarn och ville jobba pa ett kreativt, skapande och undersokande
sétt. Hon menar att familjen, samhaéllet, naturen, barnlitteratur och konst &r bra
utgangspunkter tillsammans med kursplanen. Christina upplevde att eleverna tyckte att
matematik var trakig. Hon ville visa dem att matematik finns 6verallt omkring oss och att
mycket av vad hennes elever redan gor 4r matematik. Christina menar att det dr ett sétt att

tinka, att se matematik 1 allt.

Julia och Christina betonar vikten av att eleverna utvecklar sjdlvfortroende i matematik. Julia
arbetade som ldrarvikarie innan hon gick sin utbildning till ldrare. Det som hon da
uppmirksammade var att manga #ldre elever, sirskilt tjejer hade tappat lusten och tron pa sin
formaga till matematik och tyckte att matematik var trakigt. For Julia blev det en utmaning att
dels utbilda sig till matematikldrare men dven att gora matematikundervisningen rolig och
intressant. Hon funderade pa hur man kan borja pa ett sitt som gor att eleverna inte tappar
lusten och att deras sjilvfortroende bevaras. Aven Christina betonar vikten av ett gott
sjalvfortroende i forhallande till matematik och sdger att for att alla elever ska fa
forutsittningar for det maste man gora annat in att rdkna och miita, till exempel arbeta med

logiskt tinkande, monster och problemldsning.

22



Annika dr den enda av ldrarna som sdger att hon redan pa sin utbildning blev uppmuntrad till
ett varierat arbetssitt dér det konkreta skulle vara en del av matematikundervisningen. Att hon
redan fran borjan i sitt arbete som lédrare har forsokt att forena det praktiska med det
teoretiska. Hon berittar att hon hade nagra tuffa forsta ar, dir hon kimpade med skeptiska
fordldrar, modet att vaga arbeta pa det sitt hon trodde pa och att hitta tid for planering. Det
var ett av skilen till att hon bytte till en friskola for nagra ar sedan. Dér upplever hon en storre

frihet att gra det som &r bist for varje elev.

Diana ville att eleverna skulle tycka att matematik var roligare och att de skulle prata
matematik mer. Redan for nagra ar sedan provade hon att ldgga upp en undervisning utan
matematikbok, men var for oerfaren som ldrare for att det skulle bli riktigt bra, berittar hon
for oss. For ett och ett halvt ar sedan fick hon en interaktiv skrivtavla, en Smartboard, 1 sitt
klassrum och det satte igdng tankar som: Hur arbetar man med den hér? Vad gér man? Varfor
g6r man sa? Varfor gor man inte sa hér istédllet? Hon lag sedan och grubblade om nitterna i en
vecka och sov nidstan ingenting. Efter det gick hon tillbaka till skolan och slutade helt att
undervisa med hjélp av matematikbok. Men Diana poéngterar att det viktigaste inte &r att ha
en undervisning utan matematikbok utan det viktiga &r att man som ldrare borjar reflektera

over sitt arbetssétt.

5.3 Vilken respons lirarna har fatt pa sitt arbetssitt

Har beskrivs den respons lirarna mott fran foréldrar, elever, kollegor och rektor. Responsen
har varierat en hel del for de olika ldrarna framfor allt vad giller kollegor och rektorer, medan
responsen fran fordldrar och elever har varit mer samstimd. Responsen fran fordldrar, elever

och kollegor har éndrat sig nagot med tiden medan den fran rektorer har varit densamma.

Alla ldrarna har till storsta delen fatt positiv respons fran fordldrarna, med reservation for
nagra oroliga fordldrar hos Annika och Julia, som varit rddda att deras barn inte ska na malen
och undrat om det verkligen dr matematik de haller pa med pa lektionerna. Men ldrarna har
upplevt att det har varit litt att fa med sig fordldrarna da de forklarat syftet med arbetssittet.
Flertalet fordldrar sidger enligt lirarna att de har mérkt skillnad i sitt barns lirande och
instdllning i forhallande till matematikimnet och det har gjort dem vildigt ndjda med
undervisningen. Manga fordldrar, elever och dven andra ldrare tror att matematik bara handlar
om att 16sa uppgifter i en matematikbok eftersom det dr deras egen erfarenhet av
skolmatematik och dérfor jobbar de intervjuade ldrarna hart med att synliggora matematik i

vardagen. Manga fordldrar bar med sig bestdmda asikter om matematik, som att de aldrig har
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“kunnat” matematik och att de minsann har klarat sig dnda, vilket i forlingningen innebar att
de inte heller tycker att deras son eller dotter behdver kunna matematik. Nagot som manga,
bade forildrar och en del ldrare, ocksa biar med sig dr en tro pa att matematik gar att méta och
en ridsla for att gora “fel”. Dar ser ldrarna en vinst i att komma ifran ”bockarna” i bockerna
och i stillet ges tillfélle att diskutera Iosningsstrategier med eleverna i dialog, vilket inte &r
lika definitivt och krinkande. De intervjuade ldrarna dr 6verens om att for att fa fordldrarnas
fortroende maste man sjdlv vara 6vertygad om att arbetssittet gynnar elevernas lirande och

kunna forklara f6r fordldrarna hur man arbetar och varfoér man gor det.

Eleverna tycker att det dr roligare med matematik. Lararna sdger att det mirks pa
nyfikenheten, lusten och gliddjen och bade Inga och Fredrika pratar om “’de glittrande
barnadgonen”. Lirarna menar att eleverna inte ar lika ridda for matematik niar man jobbar pa
det hér sittet, de tycker att det dr roligt nir de far kidnna att de kan och nir man arbetar pa fler
sdtt an med att 16sa uppgifter i matematikboken, da far fler elever kinna att de kan. Eleverna
kan, som redan namnts, ha svart att forsta att det &r matematik nir man inte raknar i
matematikboken om de inte #r vana vid ett sadant arbetssitt sedan skolstart. Darfor ér de
intervjuade ldrarna noga med att tala om for eleverna nér det dr matematik, sdger de. Annika

sdger att det kan ta upp till ett ar att bredda elevernas forstaelse for vad som dr matematik.

Ett par av ldrarna har blivit motarbetade av sina kollegor. Inga och Fredrika har fatt erfara att
man inte blir profet i sitt eget hemland. Det bor tilldggas att Inga och Fredrika &r de tva
lararna som arbetat langst som ldrare och tva av de tre som arbetat ldngst pa det hir sittet.
Gunilla har arbetat lika linge som Fredrika med sitt arbetssitt, men den avgorande skillnaden
ar nog att Inga och Fredrika helt gatt ifran att ha en lirobok for varje elev i
matematikundervisningen. Gunillas elever har varsin matematikbok men de gor véldigt
mycket annat pa matematiklektionerna. Ingas och Fredrikas kollegor dr eller har varit
misstdnksamma och kallat undervisningen for ”lekstuga”. Inga séger att hon har fatt utsta
“knivhugg i ryggen” och Fredrika att hon har haft kollegor som rynkar pa nésan och tycker att
hon gor sig mirkvirdig. De tror sjélva att kollegornas bemétande beror pa att de kianner
konkurrens och att det stills hogre krav pa deras egen undervisning. Inga tror att hennes
elevers forildrar ifragasatte den sedvanliga matematikundervisningen, med utgangspunkt i en
larobok, i syskonens klasser. Eftersom forédldrarna mirkte hur mycket hennes elever lirde sig
och att deras instillning till matematik foréndrades till det béttre och deras sjédlvfortroende i
forhallande till matematikundervisningen stérktes, borjade de nog stilla fragor, menar hon.

Hon resonerar vidare att om man kénner att man inte kan leva upp till forvéntningarna riktar
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man ju nagon sorts misstro at nagot hall och det kan bli at ldraren med det avvikande
arbetssittet, siger Inga. Fredrika sédger att matematikboken ir en trygghet for manga ldarare
och de kan nog kinna det som ett hot mot de trygga och lugna lektionerna, da det ricker att
sdga sla upp sidan”. De blir irriterade for de har mycket nog och vill i alla fall ha den stunden
ifred. Fredrika menar att kollegorna inte riktigt forstar vad hon pratar om i matematikdmnet
och hon siger att hon kanske anvinder ett annat matematiksprak dn vad de gor. Inom
svenskidmnet dr det accepterat att prata mycket mer och utveckla undervisningen men
matematik dr liksom inte populart att prata om, fortsitter hon. Pa senare ar har det blivit lite
bittre, tycker Fredrika och Inga séger att hon hela tiden haft nagra kollegor som har varit

intresserade.

Inga och Christina menar att det &r viktigt att ha en kollega att diskutera med, dels for att
kunna fortsitta utveckla undervisningen men ocksa som stod, som Christina uttrycker det:
”for att inte bli hon den ddir du vet”. Det ér det Inga och Fredrika verkar ha blivit. Att det
rader ett tufft klimat ldrare emellan har alltsa alla de tre, Inga, Fredrika och Christina upplevt.
Majoriteten av ldrarna, sex av atta, Annika, Christina, Diana, Eva, Gunilla och Julia har haft
mestadels intresserade eller atminstone uppmuntrande kollegor, men det dr anmérkningsvirt

att bara Eva har fatt kollegor att prova att arbeta utan bok i sina klasser.

Inga, Christina, Diana, Gunilla och Julia har rektorer som gett dem gott stdd och varit positiva
till deras arbetssitt. Julias rektor har 6ppet uppmuntrat arbetsséttet och sjélv alltid sagt att ~’det
dr ingen idé att ha en matematikbok for de yngre eleverna”. Christina tror att det 4r A och O
att ha ledningen med sig, medan Annikas, Evas och Fredrikas rektorer inte har varit sa nira
verksamheten att han/hon har haft nagra synpunkter. Enligt Fredrika beror rektorernas svala

intresse pa att rektorerna litar pa ldrarnas didaktiska kompetens.

5.4 Resultat, fordelar och nackdelar med arbetssiittet

Alla ldararna har velat utveckla och prova sitt arbetssitt. Malet har varit att 6ka lusten,
engagemanget och hitta vigar till djupare forstaelse och en undervisning dir alla elever kan
utvecklas. Vad dr det da som har hént nér de har @ndrat arbetssitt? Vilka skillnader har de
kunnat se hos eleverna och sig sjdlva? Hér redovisar vi ldrarnas uppfattningar om resultat,

fordelar och nackdelar med arbetssittet.

Julia, Eva, Diana, Christina sdger alla att det dr vildigt svart att méta resultat. Att det dr nédstan

omojligt att veta hur det skulle ha gatt for just den hir gruppen med en annan
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matematikundervisning. Alla klasser &r olika och resultatet beror ocksa pa vilken niva
gruppen ligger pa ifran borjan. Julia har arbetat pa det hér sittet under knappt ett ar och menar
att det dr for kort tid for att se nagra mitbara resultat. Diana har sett hur elever genom
diskussioner i grupperna kommer pa saker hon inte tror de skulle ha reflekterat 6ver om de
arbetat ensamma. Som exempel berittar hon om hur eleverna i tvdan kom pa hur

kommatecknet fungerar:

De satt dir och tyckte, men det &r klart om man har mitt att det 4r 20 centimeter och 13
millimeter da man ju inte skriva 20,13 utan det &r ju 21,3. I ett sammanhang ser

eleverna hur saker hianger ihop. (Diana)

Fredrika berittar att hon fran ldrare pa hogstadiet har fatt hora att det syns vilka elever som ar

hennes gamla. De har ett annat tinkande och ett annat intresse for matematik.

Gunilla sdger att ndr hon lamnar 6ver eleverna till trean tycker de genomgaende att

matematikundervisningen dér r létt.

Inga som har arbetat utan matematikbok under manga ar har forsokt att folja upp en del av
grupperna pa hogstadiet och delvis pa gymnasiet for att se hur det har gatt for dem. Hon
menar att det sjdlvklart inte dr nagon heltickande information hon har men att de flesta lyckas

viéldigt bra:

Ganska manga av dem har fatt hoga betyg pa hogstadiet och har valt
matematikintensiva utbildningar pa gymnasiet. Det finns undantag, sjdlvklart finns det
det. Nagonstans hoppas jag da for dem som inte kom sa langt som jag hade unnat dem

att gora, att de atminstone haft sjalvfortroende i férhallande till matematiken. (Inga)

Alla atta ldrare talar om en 6kad lust och glddje till matematik, bade for eleverna och fér dem
sjdlva. Fredrika menar att manga elever ir lite ridda for matematik eftersom de tror att det
bara handlar om att rikna vilket de kan tycka dr svart och jobbigt. Om man istillet arbetar pa
ett annat sitt tycker de att det dr mycket roligare. Flera av de andra ldrarna har ocksa sett att
ndr de arbetar helt eller delvis utan matematikbok &r det andra elever som kommer fram.

Annika uttrycker det sa har:

Det jag framforallt mirker &r att sadana elever som i arbetet med matematikboken inte
ligger sa langt framme, kan lysa upp som stjdrnor i diskussionerna. De dr duktiga pa att

prata matematik, pa att forsta verkligheten. (Annika)
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Diana menar att genom hennes nya arbetssitt ér det fler elever som lyckas och precis som

Annika talar hon om en vindning i klassen:

Hade jag gjort en lista dver vem som kommit ldngst i boken och vént allting upp och ner
sa hade jag ndstan fatt en lista 6ver hur det gar idag, inte riktigt, det &r klart att de andra

fortfarande klarar sig ritt bra, men de &r absolut inte i topp ldngre. (Diana)

Julia har mérkt skillnad pa elever som tidigare tyckte att matematik var svart. Flickor som
infor tidigare utvecklingssamtal inte trodde pa sig sjdlva och som skrev att de var daliga i
matematik, skriver nu att de har blivit bittre. Hon mérker att de har fatt storre tilltro till sitt
tankande. Christina pratar ocksa om elevers sjalvfortroende gillande matematik i skolan. Att
de som tidigare var pa fel” sida i matematikboken fatt okat sjalvfortroende nir de ser att de
kan annan matematik dn den dir de bara och sitter och rdknar. Som exempel tar hon

Kéngurumatematik (www.ncm.gu.se), vilken dr en sorts problemlosning. Gunilla sdger ocksa

att hon ser att eleverna sa smaningom vagar mer, att de vagar prova sig fram, vilket hon ser

som en stor vinst.

Inga har sett att de flesta elever kan na och nar mycket langre dn det begrinsade innehallet
som en matematikbok ger. Hon kan ocksa utan att det dr nagot konstigt arbeta med nagot som
funnits i en tidigare bok nir hon ser att en elev inte &r riktigt siker pa ett moment. Just att det
ar ldttare att anpassa undervisningen efter de enskilda elevernas behov dr nagot som alla

ldrarna tar upp.

Inga, Christina och Diana ser inga nackdelar alls med det hir arbetssittet. Inga och Christina
medger att det tar mycket tid att planera men ser det inte som en nackdel. Att kunna f6lja
varje elevs ldrande och utveckling och se hur mycket de kan, &r virt arbetet. Diana menar att
for henne har det nya arbetssittet till och med sparat tid. Att &ven om det i ett planeringsskede
tar mycket tid att starta upp ett nytt tema sa anvénde hon tidigare mycket tid till att rétta

elevernas matematikbocker.

Annika, Gunilla, Eva och Julia sdger alla att arbetssittet tar mycket tid. For Annika &r
tidsaspekten formodligen det storsta skilet till att hon inte kommer att Gverga till ett arbetssitt
helt utan matematikbok. Hon menar ocksa att vissa moment som tabelltrining dnda maste
goras och da kan man likavil anvidnda en bok. Gunilla pratar ocksa om att arbetssittet tar tid
pa olika sitt. Dels dr det svart att forvara allt material pa ett bra sitt, eftersom praktiskt

material tar stor plats. Varje moment tar ocksa lang tid att introducera. Julia tror att
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tidsaspekten &r det som eventuellt kommer att hindra henne fran att ta med sig det hir
arbetssittet upp i fyran, femman och sexan. Att det &dr svart att hinna leta upp allt material som
behovs och att det blir svarare ju hogre upp eleverna kommer. Eva menar ocksa att
arbetssittet kriver extra planering, men lyfter dven fram en annan svarighet. Hon menar att
arbetssittet verkligen kréver att man vet vad eleverna ska léra sig, hur de ska lédra sig det och
varfor. Det kréiver en stor medvetenhet och att man kan ta ritt beslut. Fredrika menar att en
nackdel kan vara att man missar nagon metod som matematikbockerna ldr ut. Ddremot anser

hon sig vara vil paldst pa laroplanen och kursmalen i matematik.

5.5 Sa hdir arbetar lirarna i stillet for eller parallellt med matematikboken

Hir beskrivs hur ldrarna planerar och genomfor sin undervisning samt hur de diagnostiserar
sina elevers kunskaper i matematik. Utgangspunkten i ldrarnas planering dr densamma for alla
men genomforandet skiljer sig delvis at liksom diagnostiseringen. Alla ldrarna jobbar
medvetet med att synliggdra matematiken i vardagen och &dr dverens om att det dr viktigt att

prata matematik.

Samtliga intervjuade ldrare sdger att de i sin planering utgar fran malen i kursplanen for
matematik och fran sina elevers kunskaper. Lésaret delas upp i perioder da de arbetar med
olika omraden mot malen. Lararna uttrycker att matematikboken tidigare har varit ett hinder
for dem och gjort det svart att utga fran malen och eleverna. De menar att det dels beror pa att
det dr svart att ”hinna med” nagonting annat dn boken och dels pa att det dr kriankande for en
elev att ga tillbaka och arbeta med en tidigare bok eller ett tidigare kapitel. Bade Diana och
Julia refererar till forskning som visar att det inte automatiskt &r kunskap for att elever 16ser
atskilliga uppgifter i matematikboken. Och Fredrika har samma tankar nir hon séger att ’det
ar ju hir inne [hon pekar pa huvudet] kunskaperna ska sitta inte pa papper”. Inga och
Christina menar att det inte bara ir att gora en kul eller kick grej med eleverna utan
undervisningen maste ha en tydlig struktur, kontinuitet och progression och det kanske inte dr
tydligt for eleven men maste vara tydligt for den som lidgger upp undervisningen. De &r ocksa
Overens om att ldraren maste ha goda kunskaper inom sitt &mne for att kunna lagga upp

undervisningen pa ett bra stt.

Lirarna menar att matematikboken frimst handlar om utrdkning av olika uppgifter, medan de
sjdlva ser matematik som sa mycket mer och att om man bara later eleverna ta del av
matematik genom ldroboken blir fokus pa att "rikna ratt" istillet for att se matematik i sitt

sammanhang runt omkring oss. For att synliggora den matematik som finns runtomkring oss
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brukar Gunilla ta med sina elever till en kyrka for att leta geometriska figurer som de sedan
arbetar vidare med, Fredrika letar geometriska figurer i klassrummet med sina elever. Det
behover inte vara omsténdligt, matematiken finns 6verallt. Christina visar att hon ser
matematik Gverallt nédr hon sdger att hon kan sitta pa en fotbollsmatch och gora ett helt héfte
med uppgifter och da &r det inte att rdkna det handlar om, sdger hon. Hon beréttar om hur hon
1 samtal med kollegor forsoker synliggéra matematiken i vardagen. Det dr ingen som kopplar
ihop att packa diskmaskinen med att man har ett logiskt sitt att rumstiinka eller att gora

monster och sy kldder med matematik, sdger hon.

Alla de intervjuade ldrarna framhaller att det ar viktigt att ”tala matematik”. Det framkommer
att de menar att man genom samtalet till exempel kan: forsta att matematik inte bara dr nagot
som finns i en bok, tilldgna sig begrepp och samband samt bli medveten om att det finns olika
16sningsstrategier som alla kan leda till svaret men ocksa att nagon strategi kan vara bittre
lampad for uppgiften. Inga berittar att det inte bara &dr processen att 16sa “utmaningarna”, som
hon kallar uppgifterna, utan ocksa redovisningstillfdllena, som r larorika. For da far alla
beritta hur de har arbetat, vad de har kommit fram till och hur de vet att det stimmer, hon
sdger att det handlar om att fora ett bevisresonemang tidigt. Nar Gunilla har
bokstavsgenomgang i svenskan brukar hon ldsa for eleverna. Da hittar de alltid matematik i
texten. Nir de hade bokstaven z och ldste om zebran stod det i boken att de lever i
familjegrupper med fem ston, ett par f6l och en hingst, ”hur méanga kan de da vara i en
familj?”, fragar hon eleverna da. Det stod ocksa i boken att en gepard tar sig an en vuxen
zebra som dr skadad och haltar fram och den kommer med ett sprang pa sex-sju meter, da
kollade de upp hur langt det &r pa en gang. Geparden kan rora sig i 100 km/h, da pratade de
om det sa att eleverna kunde associera till nagonting de kdnner till, ”vad &r det mer som kan

rora sig i 100 km/h?”, “ja, bilar! sdger eleverna”.

Hos Diana har eleverna arbetat mest i grupper sedan de ldmnade matematikboken. Diana
tycker det dr viktigt att eleverna pratar matematik men menar att det inte r nagot man bara
kan siga, man maste ocksa ha ett arbetssitt dir eleverna lér sig det och blir vana. Bocker som
Diana har inspirerats av i sin undervisning dr Forsok med matematik (Persson, 2006) och
Furness ldrarhandledningar (Furness, 2007) som finns for ar F-3. Hon har ocksa anvint sig
av material som finns till den interaktiva skrivtavlan, skolans Smartboard. Skolan har licens
pa dataspel som handlar om matematik som eleverna anvinder. Genom grupparbeten har
eleverna hela tiden fatt prata, diskutera och hjélpa varandra. Hon menar att med det hir

arbetssittet far eleverna verkligen uppleva de matematiska problemen istéllet for att bara ldsa
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om dem i en bok, de ingar i ett sammanhang. Diana sidger att 4ven om det star i
matematikboken att Kalle har tre dpplen och Stina fem, sa blir det ingen verklig situation for

eleverna.

Forsta gangen Eva arbetade utan bok, det var i en forstaklass, forberedde hon sig genom att
lasa Gudrun Malmers bok, Réikna med barn (1993), siger hon. Den anvidnde hon sedan som
grund i planeringen. Eva gav alla elever ett litet riknehéfte med rutade blad dér de
dokumenterade det de gjorde under matematiklektionerna. For elevernas taluppfattning
anvinde hon sig mycket av laborativt material som logiska block, talblock och
Cuisenairstavar. De anviande ocksa mycket plockmaterial som makaroner, centikuber och
mynt. Eva siger att hon hade tagit till sig Gudrun Malmers tankar om att det dr viktigt att
befésta antalsuppfattningen innan man arbetar med abstrakta siffersymboler. Dérfor arbetade
hon med taluppfattning och symbolerna for sig innan hon satte ihop dem. Hon anvinde sig
ocks4 av dvningar frin Gudrun Malmers Rospirmar. Aven Julia séger att hon anviinder sig av
Rospidrmarna i sin undervisning och att hon letar idéer och material i olika bocker och
kopieringspdrmar. Hon har nagot pass i veckan i helklass da de diskuterar matematik och flera
pass i veckan dir eleverna arbetar i grupper med exempelvis problemldsning. Hon séger att
hennes elever arbetar lite enskilt ocksa, men hur mycket de gor det, det kan variera mellan

olika elever.

Inga och Fredrika sidger att om man har ett stabilt kunnande sa kan man vixla mellan olika
representationer som till exempel talat sprak, skriftsprak, grafer, andra bilder och det
matematiska symbolspraket. Fredrika anvénder en undervisningsidé ur Alistair McIntoshs
Forsta och anvinda tal - en handbok. Hon anvénder stora pappersark som hon har delat in i
fyra delar ddr hon har skrivit “ord”, ’bild”, ”symbol” och "foremal” i de olika filten. Eleverna
far nagonting att utga ifran, till exempel ett vykort med ett motiv fran Tomtebobarnen av Elsa
Beskow. Eftersom det dr en bild laggs vykortet pa féltet ddr det star ’bild”. Eleverna far ocksa
ett vitt papper till varje filt att jobba med och utifran sin formaga loser de uppgiften. Pa
pappersarket for “ord” skriver de kanske “Tomtemor nystar garn och tomtefar téljer och nér
deras fyra barn kommer hem hjilper de ocksa till, da dr de sex.”. ”Symbol” blir kanske

1 + 1 + 4 = 6. Pa pappret for "foremal” kanske eleverna ldgger knappar, en, en och fyra.

Alla de intervjuade ldrarna menar att sedvanliga kunskaper inom matematik som till exempel
tabelltraning dr viktigt men att det finns manga andra sitt att 6va in tabellerna pa dn att 16sa

tal pa stenciler eller i en bok. Gunilla har ett brett spektra av tabelltraningsovningar. Hennes
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elever far till exempel bowla, plocka tarningar och skaka askar. Nér de bowlar tar de sa
manga kéglor (tomma plastflaskor) som den tabell de trinar, om fem faller, hur manga &r da
kvar? Hon berittar att i borjan maste eleverna rikna flaskorna, men nir de Gvat ett tag ldr de
sig att se hur manga det dr och ocksa vilka talkamraterna &r, sa om fem faller och de jobbar
med nio ldr de sig efter ett tag att det &r fyra kvar. Eleverna tycker att det &r spinnande med
hoga tal och man kan dndra flaskornas virde fran ett, till exempelvis tio eller en miljon.
Ibland héller Gunilla ut en stor midngd tdrningar pa ett bord, sedan far eleverna plocka
talkamrater, alltsa tva tarningar som tillsammans &r det tal de ovar pa (hon har 10-sidiga
tarningar for dem som lért sig de tidigare tabellerna). Gunilla anvénder tindsticksaskar som
hon lagt en smal remsa héftmassa i mitten pa och plastdiamanter i. Det finns olika askar med
olika antal i, eleverna far skaka asken och Oppna sa att de ser halva, ”hur manga
plastdiamanter finns dir och hur manga finns da pa andra sidan, som man inte ser?”. Eva,
Fredrika och Gunilla betonar alla vikten av att fa eleverna att tidigt forsta sambanden mellan

riknesitten, addition och subtraktion samt multiplikation och division.

Da Gunillas elever skall 6va pa positionssystemet anviander de kortlekar. Eleverna kommer
Overens om ett tal, som det giller att komma nérmst for att vinna, sedan turas de om att ta ett
kort (de klddda korten dr bortsorterade) man far ta ett kort at gangen och det géller att tinka
till nar man placerar korten for att komma niarmast. Korten placeras pa varsitt pappersark som
dr indelat i tre delar for hundratal, tiotal och ental. Det &r spinnande in i det sista, eftersom
man inte vet vilken siffra man far och dven om man inte &r speciellt ndra kan man vinna, om

kamraten kommer dnnu ldngre ifran det bestimda talet.

Gemensamt for de intervjuade ldrarna &r att de har mycket material. Flera papekar att en
fordel med att inte kopa in dyra bocker ér att man har pengar till att képa in mycket annat bra
material. I skolar 1-3 brukar eleverna fa varsin hostbok och varsin varbok som de skriver i och
sedan far med sig hem och det 4r en stor kostnad. Ett urval av material som aterkommer hos
manga av ldrarna dr: problemldsningskort, Cuisenairstavar, Tangram, Tantrix, geometriska

figurer, spel, kortlekar, tirningar, Centikuber, kingurumatematik (www.ncm.gu.se).

Alla ldrarna sdger sig vara positivt instillda till diagnoser och néstan alla anviénder sig av flera
olika metoder for att mita sina elevers kunskaper. Det &r bara Gunilla som inte diagnostiserar
sa mycket, hon gor det med sexaringarna men sedan sker det bara genom samtal. Hon har

overvigt att gora det mer men har hittills inte kommit ldngre 4n sa. Inga, Christina, Diana och

Eva menar liksom Gunilla att de ser mycket av elevernas kunskaper i samtal med dem. Men
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de anvinder sig ocksa av andra kunskapsmitande metoder. Diamantdiagnoserna anvinds av
Christina och Eva. Forstd och anvinda tal (Mclntosh, 2009) anvinds av Fredrika och Julia.
Julia anvinder ocksa Mans och Mia-diagnoserna och en matematikkarta fran
matematiklaromedlet som de har. Diana anger att hon anvinder mattecirkeln fran Natur och
Kultur och licenserade datorprogram. Annika har erfarenhet av att elever och forildrar &dr
ridda for ordet diagnos och att elever kan uppleva dem som stressande. Just nu anvinder hon

kapiteldiagnoserna i matematikboken. Inga anvinder olika informella och formella diagnoser.

5.6 Hur undervisningen passar alla elever

Enligt skolverkets rapport, Lusten att ldra (2003: 39) dr det vanligast att eleverna under
matematiklektionerna sitter och 16ser uppgifter i en matematikbok. Ny forskning har ifragasatt
om det verkligen dr en undervisning som passar alla elever. Om elever som borjar skolan dr
redo att arbeta sjdlvstindigt i en matematikbok med symboler och begrepp som de inte alltid
forstar. Vad sdger de ldrare som vi har intervjuat? Har de hittat en undervisningsform som

passar alla elever?

Christina, Eva och Inga tycker att undervisningen passar alla elever. Christina séger att hon
ser elevernas utveckling i matematik dnnu mer, niar hon arbetar pa det hér séttet. Hon menar
att oavsett om en elev &r bra eller dalig i matematik kan han eller hon koda av en sida i
matematikboken och klara sina sidor per vecka. Hon ser en fara med att man som
undervisande ldrare kan lura sig att tro att bara for eleverna har gjort vissa sidor i boken sa

kan de dem:

Manga ldrare som arbetar enbart med matematikbok kan nog luras sig att tro att de vet
vad eleverna kan och att de kan samma saker nér de har gjort samma sidor, men det kan

man se pa proven att det inte dr sikert att det stimmer. (Christina)

Under de tre ar som Eva arbetade utan matematikbok i sina ettor hade hon en speciell strategi
vid genomgangar av ett nytt moment. En gang i veckan hade de matematiksamling i halvklass
da de talade matematik och anvinde laborativt material. Efter halva lektionen introducerade
Eva en 6vning for eleverna som de i borjan gjorde tillsammans. Sedan satt hon kvar pa mattan
resten av lektionen. Nér eleverna kénde att de forstod momentet gick de till sina arbetsplatser
och arbetade sjdlvstindigt. For de elever som behovde ldngre tid pa sig, fanns Eva kvar som

hjalp sa ldnge det behovdes.
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Nir Inga arbetade utan matematikbok gav hon sina elever uppdrag istillet for uppgifter. Hon
sdger att det finns forskning som visar att det kan kénnas hotfullt for elever att fa svara
uppgifter, men enligt Ingas erfarenhet tycker eleverna att det r spannande att fa ett uppdrag
for det visar att man har tilltro till dem: ”Antar du uppdraget?” Hon menar att om man véver
in uppdraget i ett sammanhang, i en kontext, hdmtat ur till exempel en sagomiljo blir de hér
uppdragen nagonting man loser at den personen som finns i boken och det &r inte lika hotfullt.
Inga tror inte att det finns elever som utvecklas bittre av att 16sa uppgifter i en matematikbok,
men didremot att det for alla elever #r viktigt med en tydlig struktur. Aven om strukturen inte
ar tydlig for eleven maste den vara det for ldraren. Man kan inte gora “en kick grej” utan
uppdragen ska inga i en kontinuitet och i en progression och den strukturen maste vara tydlig

for ldraren.

Aven Gunilla, Julia, Christina och Diana talar om vikten av en tydlig struktur. Gunilla siger
att det dr viktigt att tinka pa de elever som har svart att sitta stilla. Om de inte ser uppgiften pa
rétt sétt dr det ldtt att de tappar koncentrationen och istillet gor annat pa lektionen. Julia menar
ocksa att man maste tinka till lite extra runt elever som behover en tydlig undervisning, sa att
de far den struktur de behdver inom det lite friare sittet att arbeta pa. De behover veta vad de
ska gora under dagen och pa vilket sitt de ska gora det. Diana sidger att alla elever inte riktigt
klarar ansvaret med att arbeta sjédlvstiandigt i grupper. Da brukar hon styra upp vissa grupper
lite mer eller ha nagra grupper som arbetar mer sjdlvgaende, for att ha tid att sitta ner med de
elever som behover det. Diana berittar vidare att det finns elever i klassen som inte har lart
sig sa mycket som hon hoppats pa i matematikundervisningen. Som egentligen behover trdna
ett litet moment i taget tills det sitter ordentligt. Det hir dr elever som dven med det tidigare
arbetssittet hade svarigheter. Idag arbetar de eleverna snarare dnnu mer strukturerat dn da de
arbetade med matematikbok. Diana tycker dnda att for de flesta elever med svarigheter i
matematik dr det hir arbetssittet bittre, men det finns undantag och da far man som lérare se
till att de far det de behover. I Dianas klass arbetar eleverna ett pass i veckan med sina [UP-
mal och far da mojlighet att 6va extra pa det som de behover. Annika berittar precis som
Diana att hon har lagt mérke till att vissa elever har svart for en undervisning dér det finns for
manga olika alternativ. Att de eleverna behover trdna ett moment i taget tills de kan det

ordentligt.

Fredrika berittar att hon i en klass hade en elev med diagnos. For att skapa stabilitet och lugn
1 klassrummet och for att undervisningsmetoderna inte skulle vara nya hela tiden, anvinde

hon mer ldrobocker dn hon brukade. Men eleven som hon gjorde det hér for tyckte inte om
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bockerna utan hade istéllet stora problem med dem, sa att pa det viset blev det kanske
missriktad omtidnksamhet, sdger hon. Hon sidger ocksa att hon egentligen inte tror att en
larobok betyder nagonting for eleverna. Manga elever tycker visserligen att det &r roligt att fa

en bok, men i férskolan har de inte haft mycket bocker och dnda lart sig mycket.

I Annikas klass har alla elever en egen planering. Den bestar av en grundplanering och sedan
anpassar de resten av planeringen efter de olika elevernas behov och niva. Hon arbetar i en
aldersintegrerad klass dér eleverna dr vana vid att inte alla arbetar med samma moment

samtidigt.
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6 Diskussion

Har aterkopplar vi resultatet av var undersokning till uppsatsens fragestillningar och syfte. Vi
kommer att lyfta fram intressanta aspekter fran resultatdelen och diskutera dem i forhallande
till teorier, forskning och den tidiga matematikundervisningen i skolan. Med tidiga menar vi

hir fran ar F till ar 6.

6.1 En konstlad lasning vid matematikboken pa skolorna

Det tycks ute pa skolorna forekomma en konstlad lasning vid matematikboken. Vissa ldrare
tycks inte tro att de har makt att styra Gver arbetsséttet vilket kan forefalla aningen markligt da
det i laroplan och kursplan for matematik inte ndgonstans nimns nagot om anvindning av
matematikbok. Enligt skolans riktlinjer i ldroplanen skall ldraren utga fran varje enskild
individs behov, forutsittningar, erfarenheter och tinkande” (Lpo94: 12). Det torde med
hiansyn till en sadan riktlinje vara svart att forsvara ett arbetssétt som utgar fran en laroboks
innehall. Respondenterna patalar, som en av fordelarna med att arbeta helt eller delvis utan
matematikbok, att de numera kan utga fran elevernas erfarenheter och tinkande, vilket de
menar att de inte kunde nér de 14t sig styras av matematikboken. Enligt riktlinjerna skall
lararen ocksa “stidrka elevernas vilja att ldra och elevens tillit till den egna formagan” (Lpo94:
12). Som klargjordes i teoridelen dr risken med ett ”péarm till pairm-" upplidgg att elevernas lust
och arbetsgliddje minskar eller forsvinner och att tidig formell matematik kan leda till misstro
till den egna formagan. Samtidigt redovisar vi i resultatdelen att det arbetssitt respondenterna
har, helt eller delvis utan matematikbok, dkar elevernas lust och glddje och tilltro till den egna
formagan. Vidare skall ldraren enligt laroplanen dessutom se till att alla elever far ett faktiskt
inflytande pa arbetssitt, arbetsformer och undervisningens innehall och inflytandet skall 6ka
med elevens alder och mognad. Eleverna skall ocksa fa prova olika arbetssitt och
arbetsformer (Lpo94: 13). For att eleverna skall fa inflytande pa arbetssitt, arbetsformer och
undervisningens innehall och fa prova olika arbetssitt och arbetsformer séger det sig sjélvt att
lararen maste komplettera matematikbokens uppgifter med andra dvningar. De intervjuade
lararna menar att de sjélva tidigare har erfarit och ocksa hort av kollegor att det ar svart att
hinna med andra 6vningar sa linge man later sin undervisning styras av en matematikbok och

viljan och pressen att ’hinna gora klart” den.
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6.2 En sjdlvdisciplinerande maktstruktur bibehaller normen

Varfor existerar da denna konstlade lasning till matematikboken? Laroboken forenklar
lararens arbete, i princip kan ldraren bara séga sla upp den och den sidan” och sedan ga runt
till eleverna och lotsa dem fram till rétt svar. Det &r ett simpelt arbete som manga personer
utan ldrarutbildning skulle klara av. Eftersom det &r allmént accepterat att
matematikundervisningen gar ut pa att 16sa uppgifter i en matematikbok kriaver ingen heller
egentligen nagot annat av ldraren. Daremot visade det sig i var undersokning att ldrare som
forsoker sig pa ett annat uppligg och arbetssitt kan fa forsvara sig gentemot ifragasittande
fordldrar och kollegor. Kollegorna kan enligt respondenterna kénna att kravet pa deras egen

undervisning hojs och da sla bakut.

Enligt minsta motstandets lag dr det anmiarkningsvirt att ett fatal ldrare trots att det innebir
mer arbete for dem sjédlva och att de maste forsvara sitt arbetssitt gentemot andra dnda viljer
den langa och i vissa fall harda vigen. De ldrare vi mott i insamlandet av var empiri dr
ambitiOsa, intresserade och inspirerade av Amnet matematik och av sina elevers lirande och
deras entusiasm till matematikéimnet. En stilla undran vicks till liv, om varfor lirarna far
respons i form av ifragasittande av fordldrar och kollegor? Ménniskan klassificerar och
kategoriserar sin omvirld for att bringa ordning i sin tolkning av verkligheten. Ménniskan vill
kinna tillhorighet och sorterar dérfor dven in sig sjélv i olika grupper. Den normativa
ordningen innebdr att normen bestims av hur majoriteten dr och hur majoriteten dr bestams pa
samma gang av normen, denna maktstruktur uppehalls genom sjilvdisciplinering, inte genom
hot eller begrinsningar utan av méinniskans vilja att passa in (Ambjornsson, 2004: 21). Nér
nagon upptrider avvikande skapas oro i gruppen och det finns en risk att denne nagon stots ut
av gruppen. Man tar stillning for eller emot och den littaste och sidkraste vigen, for att inte
sjdlv bli utstott, dr emot. Detta ménskliga beteende, motverkar tyvirr en utveckling av
undervisningen. Det dr litt att luras att tro att man inte behdver titta pa malen ndr man har en
heltickande matematikbok. Men gar verkligen alla kursplanens mal att na genom att 15sa
uppgifter i en matematikbok? Det finns forskning som visar motsatsen, att alla kursplanens
mal i matematikdmnet inte gar att uppna endast genom att 16sa uppgifter i en matematikbok.
Man kan ocksa luras att tro att eleverna kan samma saker nir de har 16st samma uppgifter.
Men det kan man inte heller lita pa. Ibland blir de kanske lotsade till svaret av ldraren,
kamraten eller facit. I andra fall kanske de lidser kapitelrubriken for att veta till exempel vilket
raknesitt de skall anvidnda. Hur stor paverkan tillats egentligen forlagen ha pa dagens

matematikundervisning? Vi &r inte emot ldrobdcker men mot hur de ibland anvinds i
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undervisningen. I svenskdmnet &r det accepterat att utveckla sin undervisning i hogre grad &n
det dr i matematikdmnet. Vad kan det bero pa? Vad dr det som skiljer matematikdmnet fran

svenskdmnet?

6.3 Skillnader mellan matematik och svenska

Under var verksamhetsforlagda del av utbildningen har vi lagt mérke till en skillnad i ldrares
instéllning till elevers tidiga lirande i de tva huvuddmnena matematik och svenska. I svenska
har elevers inledande forsok att ldsa och skriva i hog grad uppmuntrats och det viktigaste har
varit att behalla elevernas lust och glddje infér amnet. Felstavningar har inte rittats och
lararna har papekat att sddana riattningar kommer senare och da helst tillsammans med eleven.
I borjan dr det inte det som &r det viktiga, utan da ligger fokus pa att eleven ska vaga och
tycka att det &r roligt att skriva och ldsa. Samma lédrare har efter skoldagens slut suttit och
rittat elevernas forsta matematikbdcker och gjort tydliga bockar vid varje uppgift med fel
svar. Eleverna har sedan under néista matematiklektion suttit ensamma vid sin arbetsplats och
rdttat de felaktiga svaren i matematikboken. Bade Johnsen Hgines, (2008: 49) och (Ahlberg
2001: 124) skriver om elevers tidiga mote med matematikimnet i skolan. Att
matematikundervisningen i forsta klass ofta dr mer inriktad pa att skriva ritt svar pa ritt plats i
en matematikbok #@n processen som leder fram till svaret. Fragan dr da hur elever, som i sin
hemmiljo och tillsammans med kamrater redan under flera ar har anvént sig av matematik,
reagerar om motet med matematikdmnet i skolan skiljer sig allt for mycket mot deras tidigare
erfarenheter. Ahlberg (1992 1 NCM 2000: 13) skriver just att forskning har visat att elever i en
sadan situation kan kidnna att deras sitt att tdnka inte duger. Det har ocksa visats sig att en
tidig kénsla av ridsla och uppgivenhet infér matematikdmnet kan utvecklas till en

matematikidngslan som kan folja eleven genom skolan och @ven vidare upp i vuxen alder.

Eva och Fredrika sdger bada i intervjuerna att de drar paralleller till hur man arbetar i svenska.
I Evas fall handlar det om en metod att undervisa i matematik med talet som grund. Férutom
att samtala mycket om matematik, som for 6vrigt alla respondenterna foresprakar, betonas
helheter och samband mellan olika raknesitt istéllet for att ga igenom ett raknesitt i taget.
Fredrika sdger att hon dven i den tidiga matematikundervisningen vill lata eleverna prova pa
och gora sa gott de kan. Hon vill inte att ritt eller fel svar ska bli det viktiga utan processen
och samtalen under uppgiftens gang. Fredrika kopplar ihop de tankarna med hur man ofta
arbetar med elevers skrivprocess i svenska. Alla atta ldrare tar nagon gang under intervjuns

upp att de vill att eleverna ska uppticka att matematik finns 6verallt omkring oss och hur
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viktigt och roligt det &r att kunna matematik for att klara vardagen i livet. Den instéllningen

kdnns som ett stort steg bort fran enbart ett ritt eller fel tinkande.

Varifran de olika instdllningarna till skoldimnena svenska och matematik kommer ifran &r
svart att veta och ocksa varfor det i matematik anses mycket viktigare att ’gora rétt”. Borde
inte ldrare ha samma instéllning till den tidiga matematikundervisningen som de har i
svenska? Att elevers utforskande och undersdkande av dmnet tillsammans med lust och glddje
ar viktigare &n att varje svar blir ritt. Man kanske ocksa kan ifragasitta om det finns nagon
vinst med att elever i forsta klass sjdlva sitter och rittar uppgift efter uppgift i sin
matematikbok och dérefter suddar ut bockarna i kanten. Vilket ldrande och vilken instillning
till matematik det ger. Men man far inte glomma att &ven om man som ldrare viljer att
anvinda sig av en matematikbok i undervisningen finns det inget som séger att eleverna for
den skull maste vara hianvisade till att sitta ensamma och 16sa en méngd uppgifter i boken
eller att man som ldrare maste markera varje felaktigt svar pa en uppgift med en bock. Varje
undervisande ldrare bestimmer sjilv om man istéllet for bockarna i boken gor en notering i
minnet pa vad just den eleven behdver trina mer pa och sedan ligger upp undervisningen

utefter det.

6.4 Undervisning for alla elever

Flera av de intervjuade ldrarna har berittat att elever som under arbetet i matematikboken inte
ligger sirskilt 1angt framme kan vara duktiga pa andra former av matematik. Aven under var
verksamhetsforlagda del av utbildningen har vi hort lidrare sdga att det ofta 4r andra elever én
de som ligger langt framme i matematikboken, som lyckas med till exempel problemlosning
eller matematik som utgar fran vardagssituationer. Alla atta ldarare talar nigon gang under
intervjun om hur viktigt elevers sjalvfortroende &r i forhallande till matematikamnet. Léararnas
erfarenheter &r att en mer varierad matematikundervisning som i hogre grad tar sin
utgangspunkt fran nagot som &r vilbekant for eleverna gor att fler elever kinner gliadje infor
dmnet. Om elever upplever matematikundervisningen som roligare och mer meningsfull kan
man ocksa tinka sig att de kidnner storre sjdlvfortroende i forhallande till &mnet. I en
undervisning dér eleverna i hog grad sitter och arbetar sjdlvstdndigt i en matematikbok blir det
enligt (Stendrup, 2001: 50) ldtt en tdvlan mellan elever om hur langt de har hunnit i
matematikboken. Det bekriiftas av det som vi har sett pa var verksamhetsforlagda del av
utbildningen. Ofta finns det mellan eleverna ett antagande om att den som har hunnit rikna

flest sidor i boken ocksa dr den som ir bist i matematikdmnet. De elever som inte har hunnit
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lika manga sidor i matematikboken kinner sig létt daliga i jamforelse och drar slutsatsen att
de dr daliga i matematik. Det dr ocksa nagot som Stendrup (2001: 17) skriver om, att manga
elever sédger sig vara daliga i matematik. Stendrup (2001: 55) menar att matematik i samhillet
anses vara ett begavningsimne, vilket innebér att elevers sjélvfortroende i forhallande till

matematikdmnet har stor betydelse for deras framtida intellektuella sjédlvkénsla.

Det kanske &r sd att en undervisning som i hog grad tar sin utgangspunkt i en enda
matematikbok passar vissa elever bra, men andra elever daligt. Att det for en del elever inte &r
en undervisningsform dér de kan komma fram och visa vad de kan inom matematikémnet. For
dem kommer matematikdmnet istéllet att handla om att hinna med resten av klassen i
matematikboken sa att de inte ligger efter. Som lérare blir det viktigt att variera sin
undervisning. Att skapa matematiklektioner som bestar av manga olika delar bade praktiska
och mer teoretiska och dir en del kanske 4r att arbeta i en matematikbok. Lika vanligt som det
dr att en del elever kénner att de inte hinner med att arbeta lika fort i matematikboken som
sina klasskamrater, lika vanligt dr det att nagra elever sitter och arbetar med rutinuppgifter
som de redan kan (Ahlberg 1992 i NCM 2000: 25). Fragan &dr om en enda matematikbok som
alla elever i en klass arbetar samtidigt med, kan mota olika elevers kunskapsnivaer? For det &r
det som ldroplanen séger, att lararen ska utga fran varje enskild individs behov,

forutséttningar, erfarenheter och tinkande” (Lpo94: 12)

6.5 Situerat lirande och den potentiella utvecklingszonen

Att de atta ldrarna har valt ett arbetssitt helt eller delvis utan matematikbok, ar for att de pa
olika sitt har upplevt att deras matematikundervisning har varit centrerad pa matematikboken
snarare dn pa matematikdmnet och eleverna. De har velat komma bort fran en undervisning
dér elever tdvlar om vem som ligger ldngst fram i boken, fordldrar som oroligt fragar om
eleven ir efter i matematikéimnet for att han missat ett par sidor i boken och dér 16sandet av en
mingd uppgifter blir viktigare &n tinkandet runt olika matematiska aspekter. Ahlberg (1992 i
NCM 2000: 22-23) skriver om att traditionella matematikbocker kan, ”distansera barnen fran
den praktiska anvindningen av matematik och underbygger inte alltid barnens forstaelse av
matematiska begrepp.” Hon menar ocksa att en undervisning dar elever ska rikna vissa sidor i
matematikboken varje vecka kan gora att undervisningsinnehallet osynliggors. Fokus
forskjuts fran amnesomradet till sidantalet. Ett sadant arbetssétt kan litt fa elever att tro att
matematik dr nagot som de bara lir sig genom att rikna i matematikboken. Som vi har skrivit

i teoridelen sa har forskning visat att elever som inte kan 16sa vissa uppgifter i en
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matematikbok, kan 16sa samma problem nir de uppstar i vardagen, och tviartom. Som vi ocksa
har skrivit tidigare har de flesta elever nir de kommer till skolan anvént sig av bade addition,
subtraktion och division, men de har gjort det pa ett informellt sitt i vardagen. Redan sma
barn kan dela upp lordagsgodiset i lika stora hogar, dir alla far lika manga bitar. Den
kunskapen kan inte alla elever oversitta till den formella matematikundervisningen i skolan,
utan matematik blir istéllet nagot helt annat som man ldr sig i en matematikbok. Fragan blir da
hur man som lirare kan koppla ihop den teoretiska delen av matematikundervisningen med

vardagens matematik som alla elever tar del av?

Nagot annat som har kommit upp under intervjuerna ar matematik som ett socialt amne. Alla
atta larare papekar att samtal om matematiska uppgifter dr viktiga. Att tillsammans kan
eleverna uppticka bittre 16sningar pa matematiska problem #n de skulle ha gjort ensamma. I
teoridelen har vi skrivit om Vygotskij och den potentiella utvecklingszonen, det vill siga
utrymmet mellan vad nagon kan gora sjédlv och vad samma person kan géra med hjilp av
andra. For eleverna dr matematik i vardagen nagot de diskuterar tillsammans med andra.
Under hogljudda diskussioner enas de om hur manga mal varje lag egentligen har gjort under
rastens fotbollsmatch. De delar upp puttekulor och godis. De argumenterar och forklarar hur
de tdnker och hela tiden ldr de sig av varandra. Om elever uppfattar matematik som nagot man
enbart ldar genom en matematikbok, blir det varken ett socialt imne eller ett amne som &r

kopplat till elevernas vardag.

6.6 Fortsatt forskning

Det hade varit intressant att ga vidare i studien genom att observera varje larare under nagra
matematiklektioner som ett komplement till intervjuerna. Man skulle ocksa kunna intervjua
och observera lika manga larare som har en mer traditionell undervisning, for att se hur stora
skillnader det dr. Det skulle ocksa vara intressant att intervjua eleverna i dessa klasser for att

se om de har skillnader i sitt matematiska tidnkande.
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Bilaga A

Intervjufragor - att arbeta utan matematikbok
1. Hur ser din bakgrund som matematiklédrare ut?

Din alder?

Vilken utbildning har du?

Hur manga ar har du arbetat som ldrare?

Vilka olika skolor har du arbetat pa?

2. Vad ir orsakerna till att du arbetar utan matematikbok?
Vem/vad inspirerades du av?
Vilka tinkta vinster hade du?

Vilka farhagor hade du?

3. Hur gick 6vergangen till?
Vilka forberedelser gjorde du?
Hur forberedde du planeringen?

Hade du nagot informationsméte for fordldrar?

4. Vilken respons fick du vid 6vergangen av elever, fordldrar, kollegor och rektor?

5. Hur fordndrades attityden med tiden?

Har andra kollegor blivit inspirerade till att arbeta mer ldaromedelslost?
Kénner du ett stod ifran rektor?

Mairker du nagon skillnad pa elevers instéllning till matematik?

Tycker eleverna att det dr matematik, trots att de inte riaknar i nagon matematikbok, hur gor
du for att de ska forsta det?

6. Hur ldgger du upp din arsplanering?

Vad tycker du har fordndrats i planeringen sen du limnade matematikbokenboken?
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7. Vilket material anvinder du istillet for matematikboken?

8. Hur diagnostiserar du eleverna (férkunskaper respektive efterkunskaper)?

9. Vilka resultat har du sett/ser du med att arbeta utan matematikbok?

Har du kunnat se nagra mitbara resultat i diagnoser?

10. Vilka fordelar har arbetsséttet?

11. Vilka nackdelar har arbetssittet?

12. Passar undervisningen for alla elever eller hur anpassar du den sa att den gor det?

13. Har du inspirerat andra med ditt arbetssitt (har det spridit sig)?
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