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De kommande reformerna i hela utbildningssystemet som har for avsikt att stimulera
entreprendrskap innebdr att d&mnesintegration och matematik pa allvar ska beaktas som en
mdjlig arbetsform av alla matematikldrare 1 skolan. Syftet med min uppsats var att utforska
mdjligheten att verkligen dverfora ambitionerna som ror entreprendriellt ldrande vilka ocksa
ar Overstatliga till matematikdmnet i1 form av att hdr anvénda arbetsformen &mnesintegration
och matematik. Jag ville f4 svar pa vilka hinder som finns mot och hur matematiklirare
forhéller sig till den. En webbenkdt skickades ut till 125 matematikldrare pd John
Bauergymnasiet som grundar sin verksamhet pa entreprendriellt ldrande. Enkétsvaren visar att
undersokningsgruppen har en stark vilja att dmnesintegrera mer i matematikundervisningen
men hindras att fa igenom den till storsta delen av tidsbrist. Tidsbehovet for skolmatematiken
ar sammanflitad med den traditionella undervisningspraktiken och synen pé& hur
matematikkunskaper ska maétas.
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Inledning

ppsatsen inleder med en bakgrund till undersdkningen, uppsatsens fragestdllningar och
syfte, avgrinsningarna i arbetet samt uppsatsens disposition.

1.1 Bakgrund

Sambhillet dr inne i ett paradigmskifte enligt Peterson och Westlund (2007). Personer fodda
efter 1970 lever inte med samma yttre stabilitet som tidigare generationer. Detta dr en effekt
av bl. a. teknikens framsteg, Okad globalisering med é&ndrade foOrutsittningar pa
arbetsmarknaden, kulturell méngfald, o6kad sekularisering och utvecklingen inom
medieomradet. En hog grad av virdeméssig konsensus fanns i det svenska samhéllet for inte
sa linge sedan. Nu lever vi inte ldngre i en vérld dér vara rittesnoren ér lika sjélvklara. Ménga
ungdomar och vuxna har idag problem med att orientera sig i informationsflodet och hitta sin
plats i samhéllet. (a.a., s. 11ff)

Peterson och Westlund (2007) menar att entreprendriellt ldrande (EL) ger eleverna
forberedelse for ”de utmaningar som finns i dagens samhille” (a.a., s. 19). Forfattarna star for
ett pionjararbete vad géller EL som pedagogisk form i Sverige. De framhaller i sin bok att
begreppet EL har vuxit fram under de tvé senaste decennierna. Politiker fran samtliga svenska
partier och vérlden Over ser ett 6kat entreprendrskap som en forutséttning for att upprétthalla
och skapa vilstand (a.a., s. 115).

Den nya skollagen' inbegriper entreprendrskap och GY 2011/Skola 2011 avser omfattande
skolreformer med start laséret 2011/2012 (Skolverket, 2010a). Hir kommer entreprendrskap
och EL att betonas starkt (Skolverket, 2010a, 2010b). Detta kan ocksé ses som en konsekvens
av Overstatliga initiativ t. ex. frdn Europeiska kommissionen och OECD (Skolverket, 2010b).
I OECDs definition av en skola med entreprendriellt fokus finns att en sddan later eleven
arbeta med autentiska och komplexa problem som G&verskrider &mnesgrinserna (a.a.).
Peterson och Westlund (2007) beskriver 22 ’entreprendriella kompetenser’ och menar att ett
storre utrymme i skolan for utveckling av dessa hos elever krdver exempelvis en fordndring
av arbetssitt och arbetsformer fran traditionell till mer &mnesdvergripande undervisning.

Skolverket (2003) rapporterar om en nationell studie som visar att fastdn @mnesintegration
med olika @mneskonstellationer forekommer relativt ofta pa de granskade skolorna ingér
matematik sdllan 1 sddana &mnessamarbeten. Enligt Bergsten m. fl. (1997) kan traditionell
matematikundervisning definieras som en arbetsform med “genomgang och enskild rdkning”.
Arbetsformen dominerar undervisningen i1 matematik i & 7-9 och gymnasieskolan
(Skolverket, 2003, s. 20). Kleiman (1991) for fram att en trend har visat sig i USA mot att
arbeta alltmer @mnesdvergripande men matematikimnet har ofta uteldmnats hér. Jag finner
USA vara ett synnerligen betydelsefullt OECD-land och dérfor dr denna internationella
utblick for mig intressant.

! Skollag (2010:800).



1.2 Syfte och fragestillningar

Vad jag just har presenterat vicker for mig flera fragor:

1) Skolverket (2010b) menar att i diskussioner om den pedagogiska praktiken stills ofta
traditionell undervisning mot entreprendriell undervisning (a.a., s. 29). Hur ser egentligen
mojligheten ut att Overfora ambitionerna som rér EL vilka ocksd dr Overstatliga till
matematikundervisningen i form av att hiar samverka med andra &mnen i amnesovergripande
arbetsformer? Med andra ord: Varfor anvinda ett dmnesintegrerande arbetssdtt som
innefattar matematik? Att ta itu med den forsta fragan tror jag per automatik innebér att ta itu
med nésta fraga.

2) Vilka hinder finns for arbetsformen dmnesintegration och matematik? En hypotes jag har
dr att larares sitt att bedoma elevernas kunskaper 1 matematik utgdr ett hinder.

3) Vilken instdllning har egentligen matematiklérare till den arbetsform som jag hér kastar
ljus pa?

Syftet med min uppsats ar: Utvdrdering och mdjligen utveckling av arbetsformen
dmnesintegration och matematik. 1 en vidare bemérkelse ska detta ske 1 relation till EL. S& vill
jag skapa ett alster utifran vilket matematikldrare i allmédnhet kan reflektera kring sitt
forhéllningssatt till arbetsformen.

1.3 Avgrdansningar

En avgransning i mitt arbete ar uteslutning av en fraga som hénger intimt samman med de jag
precis tagit upp, ndmligen vilka vinster och forluster som fas for matematikémnet av
dmnesintegration som innefattar det. Den kriver ocksa ett elevperspektiv. Men undersékning
av bade ldrare och elever hade med tanke pa examensarbetets omfattning i tid, kravet om
rapportens omfang och de resurser som stod mig till buds varit en orimlighet.

I inledningsskedet av mitt arbete hade jag en tanke om att gora bade djupintervjuer och en
enkétstudie. Samma faktorer som tvingade fram avgransningen jag nyss ndmnt stidllde mig
infor ett val mellan dessa angreppssétt. For att fa basta mojliga generaliserbarhet 611 mitt val
pa den sistnimnda metoden.

De fa vetenskapliga avhandlingar om EL jag har lyckats f4 tag pa dgnar sig mest at att
definiera begreppet EL och kartligga hur det gestaltar sig pd olika skolor. Utvirdering av
arbetsséttet saknas. Avhandlingarna konstaterar sjdlva att forskning som handlar om EL till
stor del saknas (se forslagsvis s. 11 1 Leftler (2006) eller s. 29 1 Svedberg (2007)). Antagligen
kommer detta sig av att omradet &r sa pass nytt.

1.4 Uppsatsens disposition

Inledning — Hér presenteras en bakgrund till undersokningen, uppsatsens fragestillningar och
syfte samt avgrinsningarna i arbetet. Teoretiskt ramverk — Hér redogdrs for centrala
begrepp, teorier och tidigare forskning samt preciserade fragestidllningar. Metodavsnitt —



Metodval, genomforande, reliabilitet, validitet, generaliserbarhet, etik. Resultatavsnitt foljt
av Resultatanalys — Resultat med analys av insamlade svar. Diskussion och slutsatser —
Metoddiskussion, diskussion om erhéllna resultat som anknyter till tidigare studier, lyft av
resultaten till ett vidare sammanhang, didaktiska konsekvenser, forslag pd framtida forskning.
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Teoretiskt ramverk

ar visar jag kopplingen mellan arbetsformen dmnesintegration och matematik och EL.

Centrala begrepp redogdrs for. Lérarrollen vid EL beskrivs. Dessutom behandlar jag
tidigare studier som mina fragestdllningar har lett mig till. Mitt intresse for bedomningens
betydelse for matematikundervisningen medfor att ett sérskilt stycke dgnas &t formativ
beddmning som visar sig ha mycket gemensamt med EL. Jag gar in pa forhallandet mellan
tradition och forandring i matematikdmnets fall och tar upp vad som krévs for forandring samt
presenterar svar pad frdgan om arbetsformen &mnesintegration och matematik &ar
efterstrdvansvird. Men forst ger jag en beskrivning av skolan fran vilken mitt eget empiriska
material kommer.

2.1 John Bauergymnasiet (JB)

John Bauergymnasiet (u.d.) siger sig vara Sveriges storsta gymnasieskola med sammanlagt
12 500 elever 1 29 skolor utspridda over hela landet. Programutbudet varierar pa de olika
skolorna. Totalt finns 24 olika program. Vissa dr hogskoleforberedande medan andra ér
yrkesprogram. JB satsar pd en arbetslivsforberedande miljo genom att ge eleverna
sammanhéllna lektionspass, egen arbetsdator och samma hemklassrum for de flesta
lektionerna. Skolan anvidnder EL som pedagogiskt koncept. (JB, u.4.)

I borjan byggde skolans pedagogik pé problembaserat ldrande (PBL) (Wikipedia, 2011). Nér
inforde man EL da? For att ta reda pa svaret har jag efter en misslyckad sokning i publicerade
kéllor viant mig till olika rektorer pd skolan (mejlkonversation den 14 januari 2011). Nagra
rektorer framhéller att man pa skolan ser EL mer som ett forhallningssétt for vilket PBL dr en
passande metod. Flera rektorer menar att PBL ryms i EL. En rektor hdvdar att skolan alltid
har betonat entreprendrskap. Detta ger stod nog tycker jag for att mena att EL i ndgon form
alltid funnits pd JB. Graden av samsyn 1 skolan kring frdgan &r likvil inte fullt undersokt.

2.2 Vad dr dmnesintegration?

Beane (1997) ser en oreda i hur begreppet dmnesintegration definieras och anvinds. For att
bringa ordning i denna begreppsoreda drar han en skiljelinje mellan “multisubject approach”
och “curriculum integration” (a.a., s. 8ff).

”Multisubject approach” ligger nidra dmnesseparerad undervisning. Arbetssittet innebér att
olika separerade dmnen fir ingd i ett samverkansprojekt dir ett gemensamt tema ska
behandlas. 1 vart och ett av dmnena som ingar i projektet ska dmneskunskaper ldras ut i
relation till temat. Det kommer i andra hand. Det Overgripande syftet dr fortfarande att ge
kunskaper till eleverna utifran ett bestimt innehll i varje involverat &mne. Arbetsformen ar 1
hog grad lérarstyrd.

”Curriculum integration” startar frdn ett tema och mynnar ut i aktiviteter dir eleverna far
utforska storre idéer och koncept som kan relateras till temat. Denna undervisningspraktik



overskrider amnesgrianserna och det dvergripande syftet ér att eleverna ska utforska sjéilva
temat. Det som dr centralt hdr dr en frige-/problemstéllning. Utifrdn den ska eleverna sjélva
erovra kunskap. Léraren ska stimulera den sokprocessen (Beane, 1997, s. 67) och hdr vara en
stodjande handledare snarare &n en kunskapsgivare (a.a., s. 67f). Arbetsformen &r pd sa vis
elevcentrerad och eleverna har ocksa inflytande pa planeringen av undervisningen (a.a., s. 9,
67).

Vi kommer snart se att @mnesintegration 1 form av “curriculum integration” passar EL som
hand i handske.

2.3 Entreprendoriellt liirande

Svedberg (2007) skriver om rapporten Towards an enterprising culture — a challenge for
education and training som OECD gav ut 1989. Den drar slutsatsen att 1 och med att
samhillet har blivit snabbt fordnderligt behover det bli mer entreprendriellt. Rapporten sdger
att skolan kan frimja en sadan utveckling genom att inta ett entreprendriellt forhéllningssatt
till ldrandeprocesserna. Rapporten sammanfattar att fordndrade undervisningsformer behovs
for att skolan ska kunna fostra entreprendriella kompetenser, t. ex. “att vara kreativ och
flexibel, att ta och utdva initiativ och ansvar samt kunna losa problem” (a.a., s. 14).

Johannisson, Madsén och Wallentin (2000) sammanstéller en lista 6ver ldrandeprocesser vilka
befrdmjar foretagsamhet:

bygger pa erfarenhetsbaserat larande som berdr elevernas livsvarld
forutsitter att eleverna tar ansvar for sitt eget larande

[...]

baseras pa dialogiska klassrum dér ménga tankar méts och bekréftas

innebér ett larande i samspel med andra diar man bade lér sig att samarbeta och att dra
nytta av andras idéer

utgér ifran problem som eleverna sjidlva finner vérda att 16sa

bygger pé att eleverna ser lirandet som meningsfullt genom att de uppticker samband
och kan skapa helheter

baseras pd lianga sammanhingande processer, i vilka eleverna ldr sig att planera,
genomfora och utvérdera sitt eget arbete

[...] (Johannisson, Madsén & Wallentin, 2000, s. 84)

Marielle Peterson (senare Westlund) och Christer Westlund &r pionjérer vad géller att infora
EL som pedagogisk form 1 Sverige. Forfattarna har tillsammans skrivit bockerna Sd fdnds
eldsjdlar och Sa tinds eldsjdilar i praktiken. Den sistndimnda podngterar att "EL” och
“foretagsamt ldrande” betecknar samma pedagogiska form (Westlund & Westlund, 2009, s.
9).
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Peterson och Westlund (2007) beskriver 22 kompetenser som stimuleras av EL. De delar in
dessa i tre huvudomraden (a.a., s. 29, 31):

1. Personligt ledarskap och sjdlvkunskap. Har ar kiarnan 1 EL. Den “skapar djup och mening
at de ovriga tvd delarna” (a.a., s. 31). Kompetenser som ingér i det hdar omradet ar t. ex.
sjélvkénsla och sjédlvfortroende, ansvarstagande och formaga att hantera osédkerhet.

2. Fordndringskompetens och ldrande. Motivation och framtidstro, grinslost ldrande och
kommunikationskompetens ar ndgra kompetenser hér.

3. Ta-sig-forsamhet. Hir ingar t. ex. idéutvecklingskompetens, handlingskraft och
organiseringskompetens.

Peterson och Westlund (2007) skriver: ”Dessa kompetenser utvecklas och kan stottas pa
manga olika sitt och med manga olika metoder. Alla pedagogiska former som leder till detta
larande kan betecknas som entreprendriellt lirande” (a.a., s. 31). En sddan form ar enligt
forfattarna sjdlva det &mnesovergripande arbetssittet.

2.4 Entreprendoriellt lirande och dmnesintegration

Nedan visas hur Peterson och Westlund (2007) beskriver &mnesintegration.

Det @mnesovergripande arbetssittet innebér att man arbetar med tva eller flera &mnen
samtidigt kring ett specifikt och definierat omride. Arbetssittet ar helst inte avgrénsat
till ett fatal timmar eller lektioner per vecka utan genomsyrar hela arbetsséttet pa
utbildningen. Att arbeta amnesdvergripande innebar att arbeta med flera &mnen, med
gemensamma uppgifter, vilka eleverna far 16sa i egen takt pad gemensam tid. 1 det
dmnesovergripande arbetssittet friliggs mer sammanhingande tid for eleverna att
fokusera pé en overgripande uppgift. (Peterson & Westlund, 2007, s. 70)

Antydan ges hidr om ett dmnesintegrerande arbetssétt i form av “curriculum integration”.
Bostani-Josefsson och Josefsson (2009) forklarar tydligt hur &mnesintegration kan anvéndas
vid EL och parallellerna med “curriculum integration” blir hir dnnu tydligare. De ger en léng
rad exempel pa hur tematiska &mnesovergripande arbeten kan byggas upp. Hir gor de en
indelning 1 A-, B- och C-projekt. Projekten startar frn ett dvergripande tema och viver in
kursplanemal for olika &mnen samt tar stor hdnsyn till utveckling av entreprendriella
kompetenser hos eleverna. Utmirkande drag for de olika projekttyperna beskrivs nedan (a.a.,
s. 111, 19, 43).

A-projekt: Projekt av den hir typen &r ldrarstyrda och syftar till att ge eleverna fortrogenhet
med sjdlva arbetsformen samt kdnnedom om kursplanemal, kriterier och de entreprendriella
kompetenserna. Genom dessa projekt ska de forutsittningar skapas som eleverna behdver ha
for att arbeta med B- och C-projekt dir de driver sitt eget arbete utifran sina intresseomréaden.

B-projekt: De hér projekten dr delvis ldrarstyrda. Vilka kursplanemél som projektet ska
involvera och entreprendriella kompetenser som ska stimuleras bestdms fortfarande av
arbetslaget. Nu dr emellertid eleven mer delaktig i planeringen. Vilket tema projektet ska ha
far eleven bestimma helt sjdlv. B-projekten tar “arbetet med elevens sjalvkunskapsmal
ytterligare ett steg” (Bostani-Josefsson & Josefsson, s. 12).
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C-projekt: Eleven har nu formaga att pa egen hand bedoma vilka entreprendriella
kompetenser hon ska satsa pa och édr ”den drivande kraften i sitt 1rande och i sin utveckling”
(Bostani-Josefsson & Josefsson, s. 12, 43). Hon véver sjdlv i samrdd med arbetslaget in
kursplanemal i projektet och arbetet dr 1 hogsta grad elevstyrt.

I forordet till Formativ bedémning vid entreprenoriellt ldrande: Sa hdr goér du (Bostani-
Josefsson & Josefsson, 2009) skriver Marielle Westlund och Christer Westlund att
dmnesintegrerade projekt kan underlétta mycket vid EL.

2.5 Liiraren vid entreprendoriellt lirande

Westlund och Westlund (2009) skriver: ”Nér larandeprocessen gétt fran att vara lararstyrd till
att vara elevstyrd struktureras pedagogens arbete om frédn att ha varit serverande till en
handledande/coachande roll” (a.a., s. 5). Sévdl Peterson och Westlund (2007) som
Johannisson m. fl. (2000) beskriver lararen vid EL eller foretagsamt ldrande genom att visa
kontraster som finns mellan den roll som denna har och den traditionella ldrarrollen.
Johannisson m. fl. framfor att lararens roll vid EL ”ar att underlitta elevernas ldarande, som i
grunden maste vara sjalvstyrt [...] vilket kriver att traditionella undervisningsmonster bryts”
(a.a., s. 96). De sédger ocksa att naturliga inslag i det arbetsséttet &r samarbete med kollegor
och personer utanfor skolan. Peterson och Westlund podngterar att lararen vid EL &r en
processledare och listar skillnader mellan denna och ldraren vid traditionell undervisning:

Skillnader mellan traditionell undervisning och Entreprenoriellt Lirande

Traditionell Entreprendriell

[...] [...]

Pedagogen styr undervisningen. Arbetslag och eleverna drar upp
riktlinjer for ldrandet.

[--.] [...]

L3

Pedagogen beréttar vad som &r “ratt”. Pedagogen stimulerar en sokprocess.

Pedagogen ger information. Pedagogen fragar efter information.
Pedagogen har svaren Pedagogen stéller fragor
”Jag vet det hér...” ”Vad vill du léra dig?”
[-] [...]
Innehallsorienterad och Processorienterad.

prestationsorienterad.

Fokuserar pa teorier. Fokuserar pa erfarenheter.

[--.] [...]
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Fragment. Helhet.

(Peterson & Westlund, 2007, s. 98)

2.6 Entreprendoriellt lirande och formativ bedomning

Enligt Bostani-Josefsson och Josefsson (2009) har formativ beddmning och EL en hel del
gemensamt. Bada fokuserar pa kunskapsprocessen snarare dn det fardiga resultatet samt ser
till att eleven far vara ”den drivande kraften 1 sitt ldrande” (a.a., s. 6). Darfor ar det naturligt
att anvianda formativ bedomning vid EL menar forfattarna. De papekar att det dr i processen
som aterkoppling “kan utveckla ldrandet och stimulera till 6kat ldrande” och att eleven rustas
for framtiden nér hon far “vara delaktig i bade planering och beddmning av arbetet” samt att
formativ beddmning ger eleven “en beredskap for ett livsléngt ldrande” (a.a., s. 6). Lararen
behover hir avsitta mycket tid for individuell handledning sd att malen for lirandet kan
diskuteras med varje elev (a.a., s. 7). Arbete ska ocksd laggas ned pa konkretisering och
anpassning av kursplanemal och betygskriterier sa att eleven forstdr dem, och om de dessutom
fors in 1 en bedomningsmatris pa sé vis att eleven sjdlv dr delaktig i skapandet av den blir
matrisen bade ett konkret underlag for aterkoppling under arbetets gang samt “ett viktigt
redskap for elevens sjilvreflektion” (a.a., s. 7, 9).

Bostani-Josefsson och Josefsson (2009) markerar sdrskilt att formativ beddmning inte ir en
beddmning av processen utan en bedomning i processen (a.a., s. 7). De framhéller ocksé att
formativ bedomning betyder att dterkoppling ges kontinuerligt under processen samt att
summativ bedomning ir en respons som kommer forst efter ett fardigt resultat (a.a., s. 8). Om
summativ beddmning i slutindan behdver goras kan formativ beddmning dnda ske pa vigen
dit framlégger forfattarna (a.a., s. 71).

2.7 Tradition kontra fordandring i matematikdmnets fall

Skolverket (2003) rapporterar om att matematikundervisningen av ménga lérare upplevs som
traditionstyngd till bdde innehdll och arbetsformer och belyser varfor matematiklirare
upplever svarigheter med att utforma och préva annan undervisningspraktik. Majoriteten av
hogstadie- och gymnasieldrarna i matematik 1 studien ser som sin huvuduppgift att strukturera
och ga igenom ett stort innehdll for eleverna sa att de klarar betygskrav och nationella prov.
Har visar det sig vara lattare for ldrarna att falla tillbaka pa traditionen &n att ge sig in pa andra
arbetssitt. Rapporten talar om osdkerheten hos matematikldrare kring hur stort friutrymmet
egentligen dr med hansyn till strdvansmal och vad en fordndrad undervisning kan vara och om
en sddan skulle innebdra nagon forbattring. Ett annat hinder som granskningen tar upp mot
andra arbetsformer, t. ex. dmnesintegration och matematik, har att goéra med tid. Flera
gymnasieldrare i matematik anser att i synnerhet de hogre matematikkurserna &r hdrt
innehallsstyrda och tidspressade. Ett ytterligare hinder som lyfts upp ar brist pa tid till
samverkan och pedagogiska diskussioner kring matematikdmnet. Matematikldrare pekar
ockséd pé att elevgruppens storlek utgdr en begrinsning for vad som kan goras. De vidror
dessutom problemet att ingen programanpassning finns for nationella prov och att detta
paverkar handlingsutrymmet. (a.a.)
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I sina slutsatser kring hinder mot att fordndra matematikundervisningen tar Sandahl (1997)
upp: “rédslan att forlora tidigare av tradition kénda kunskaper” (a.a., s. 123). Hon tar ocksé
upp kulturell acceptans som en faktor som paverkar undervisningens mojligheter (a.a., s. 126).

Skolverket (2003) framhaller att arbetsformerna i matematikundervisningen behover vixla for
att frdmja elevernas lust att lira matematik och framfor kritik mot en undervisning alltfor néra
laroboken som premierar antalet rdknade tal snarare an kunskap och forstaelse for dmnet.

Lundin (2008) visar att gdng pd ging under skolmatematikens historia har traditionella
undervisningsmetoder kritiserats. Frustrationen dver att matematikundervisningen tycks vara
svar att fordndra visar sig ha varit skolmatematikens foljeslagare alltjamt sedan slutet av
1800-talet. Vid denna tidpunkt tillmotesgick folkskolan 1 Sverige behovet att beméstra en
framvéxande arbetarklass (a.a., s. 220). Industrialiseringen fordrade vuxnas nirvaro i fabriker
och en av skolans uppgifter blev att sysselsétta barn och ungdomar pa en plats dir de inte
storde arbetet i fabrikerna. D4 utformades ldrobockerna i rdkning sa att de kunde hélla
eleverna sysselsatta helst utan att krdva ldrarens hjélp (a.a., s. 17, 357). Hirav kom bdckerna
att bli fullspickade med 6vningsuppgifter (a.a., s. 357).

Lundin (2008) lyfter fram tvd problemomridden for skolmatematiken som jag anser &r
hogintressanta att ta upp 1 relation till min fragestillning rérande hinder for en arbetsform 1
skolans matematikundervisning som bryter med traditionen. De behandlas nedan.

Tidsbehovet for skolmatematiken (Lundin, 2008, s. 34f): Matematikdmnet ges i skolan relativt
mycket tid konstaterar Lundin. Han framhaller att detta 4r motiverat utifrdn antagandet att
amnet ar svart vilket stdndigt bekréftas av att elever inte lyckas ldra sig det som forvéntas av
dem, trots all tid &mnet far. Detta relaterar han till ett glapp mellan vad som sidgs till
offentligheten utanfor skolan vilka kunskaper som matematikdmnet ska ge, déar det forknippas
med hoga ideal som demokrati och sjélvstindighet, och praktiken inne i verksamheten.
Lundin tydliggor foreteelsen med foljande:

I skolan handlar matematikkunskaper nimligen nistan uteslutande om formagan att
losa (storre eller mindre) matematiska problem, vilkas relation till matematikens
”stora idéer” och de viktiga fragor man maéste ta stillning till i samhéllslivet, ar allt
annat dn sjilvklar. Detta 4r vad man &var pa under lektionerna och det &r denna
forméga som genom prov Oversitts till betyg och examina. (Lundin, 2008, s. 34)

Han framhéver att undervisningspraktiken samtidigt hinger samman med den stora betydelse
som prestationsmatningar i matematik har i skolan och samhéllet och skriver:

Med tanke pa den stora betydelse provresultat har for eleverna och att dessa resultat
dven utgér det matt med utgdngspunkt fran vilket ldrarnas undervisningsresultat
virderas, dr det inte forvanande att savdl ldrare som elever understoder en
undervisning fokuserad pa att eleverna skall klara proven s& bra som mojligt.
(Lundin, 2008, s. 35)

I sammanhanget trider alltsa tva, enligt Lundin (2008) pa sétt och vis motsatta, motiveringar
fram rorande skolmatematikens ansprak pa tid: tid for eleverna att rdkna infor prov resp. tid

for att eleverna verkligen ska léra sig forsta matematikens grunder.

Undervisningspraktiken i matematikdmnet (Lundin, 2008, s. 37f): Lundin menar att
laromedlen 1 matematik dr utformade sa att de befdster en undervisningsform i vilken eleverna
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pa egen hand ska ridkna en mingd uppgifter. Han ser att detta hidnger ihop med det sétt pa
vilket man 1 skolan bedémer elevernas kunskaper i matematik och skriver: de prov som
undervisningen leder fram till innehaller uppgifter som ar snarlika de som eleverna dgnat sig
at under lektionerna” (a.a., s. 37). Vidare belyser han att kritik pd flera hall riktas mot den
tysta rdkningen och den regelméssiga forekomsten av “traditionella prov”, t. ex. fran
Matematikdelegationen, fast att skolmatematikens foretrddare séllan fullstdndigt tar avstand
fran den radande praktiken.

Skolmatematikens foretrddare &r Gverens om att denna praktik inte leder till de “ratta”
kunskaperna. Samtidigt involverar emellertid d&ven den praktik som anses vara “rétt”
ett Ovande som pa manga punkter liknar forberedelser infor prov. De larobocker,
fyllda av 6vningsuppgifter, som lanar sig till det oonskade tysta rdknandet, dr ofta
uppstillda med utgangspunkt fran didaktikens senaste landvinningar. Det som
kritiseras dr med andra ord inte Ovandet i sig, utan att det sker pa fel sitt. Kritiken
riktas inte sa mycket mot lirobdckernas utformning, som mot det sitt pa vilket
larobockerna anvinds. (Lundin, 2008, s. 38)

Vad krivs dé for att {3 till stdnd verklig fordndring? Vilken foréndring &r efterstravansvérd?
Lundin (2008) efterlamnar inga definitiva svar pa de frigorna. Dessa blir utgdngspunkter for
de nistfoljande delarna av mitt teoretiska ramverk.

2.8 Vad krivs for att fd till stand verklig fordindring?

Sandahl (1997) utvérderar ett av forsoken 1 i ALM-projektet (Alternativ larogang i
matematik) i vilket varje elev fran forsta dagen 1 arskurs 1 fick tillgdng till minirdknare. Detta
i sig brot mot den traditionella matematikundervisningen (a.a., s. 109). 1
forsoksverksamhetens inledande delar anvinde man inga larobocker. Lararen utgick da istillet
frdn elevernas erfarenheter och sprak. Lektionerna kom inte att starta med gemensamma
genomgangar for hela klassen utan med att eleverna for varandra visade olika sétt som de
hade 16st sina uppgifter pd. Grupparbetena gav eleverna trining i att lyssna pa varandras idéer
och att argumentera. Elevernas sprakliga erfarenheter kom att bli ett mer anvént redskap.
Eleverna fick storre inflytande i1 planeringen av undervisningen. Lararens roll blev att mer
vara en guide som gick runt i klassen och studerade elevers tinkande samt deltog i de
diskussioner som uppstod. Fordndringen i ldrarrollen genomgick faserna som beskrivs nedan.

Fas 1: Utgéngspunkten hédr var att manga ldrare var uttrdkade av den traditionella
matematikundervisningen och ville se en fordndring av den. Lérarna kédnde sig valdigt
ensamma och osdkerhet kring att gora fordndringar av undervisningspraktiken. Denna fas
upplevdes som svar. Isen brots genom att alla klasser fick samma startuppgift for att eleverna
skulle komma igédng med minirdknaren. Till ldrarnas forvaning larde sig eleverna snabbt att
hantera hjélpmedlet. Lirarnas intresse vécktes for sittet pa vilket eleverna larde sig av
varandra. Ganska snart frdgade lararna sig hur de skulle fortsitta pa den nya banan. De
efterfrigade handledning. Under regelbundna mdten med andra lérare utbyttes erfarenheter
och tankar.

Fas 2: Eleverna hade vid det hér laget lart sig mer om tal dn vad ldrarna hade forvintat sig.
Lirarna borjade fokusera pd vad eleverna faktiskt gjorde och dérigenom ldrde sig. Man
hittade pa 6vningar med utgdngspunkt frén elevernas aktiviteter. Har sdg sdvil larare som
elever mojligheter att arbeta vidare med minirdknaren. Trots detta forde manga ldrare pa
lararmotena fram att de kdnde vi gor inget” (Sandahl, 1997, s. 107). Hér hénvisade ldrarna
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till vad de tidigare hade gjort och hunnit med. Fortfarande kdndes det svart att gd vidare. Nu
behandlade mdtena elevernas aktiviteter och vad de egentligen hade léart sig utifrdn dessa. I
detta skede blev motena liangre.

Fas 3: Nu koncentrerade ldrarna sig pa vad de sjidlva ville undervisa om. Under intervjuer
med sina elever fann ldrarna att eleverna hade hunnit med en riklig méngd aktiviteter. Genom
dessa hade eleverna fatt matematikkunskaper som inte ldrarna hade tagit upp pa lektionerna
och heller inte uppgifterna syftade till att formedla. Under ldrarmétena vidareutvecklades
vissa aktiviteter till nya startuppgifter. Ménga larare borjade uttala: Vi har s mycket att gora
att vi inte hinner med” (Sandahl, 1997, s. 108).

ALM-projektet hade inga forvintningar eller 6nskemal om hur ldrarna skulle utforma
undervisningen i forsoket. Lararna skulle precis som eleverna vara kunskapssokande. I borjan
upplevde ldrarna att ’de tappade kontrollen dver situationen” (Sandahl, 1997, s. 111). I och
med de regelbundna ldrarmoétena utvecklade lararna ett natverk av kunnande. Sé fick de idéer
om hur arbetet kunde struktureras. Matematikundervisningens struktur kom att avvika frén
traditionen. Planeringsarbetet infor lektionerna kunde inte ldngre utforas pd samma sitt som
tidigare. Detta var en forsvarande omstdndighet. Den fordndring som hade intriffat i
matematikdmnet paverkade ocksa undervisningen i andra &mnen.

Blossing (2008) talar om fyra faser som ett framgangsrikt forbattringsarbete i skolan
genomgar: initiering, implementering, institutionalisering och spridning.

Initiering: De nya idéerna tas under denna fas hem till skolan samt presenteras for de berdrda
lararna. Dessa dgnar sedan tid 4t att sdtta sig in i och na fram till en gemensam forstéelse for
det nya. Uppskattningsvis tar det hér arbetet ett till tvd &r. Om ldrarna sjélva initierar nya idéer
och utvecklar samforstdnd kring dessa finns goda forutséttningar for en héllbar forandring. En
framgéngsrik initiering kréver flera strategier. De kan vara skolideologiska diskussioner,
kunskapsstudier och studiebesok. (Blossing, 2008, s. 13-23)

Implementering: De nya idéerna omsdtts i praktisk handling. Utbyte mellan ldrarna av
erfarenheter fran det praktiska arbetet dr viktigt hér for att tydliggora praktiska svarigheter och
mojligheter. Genom att ldra sig av varandras misstag undviker man att bega dem igen. Vidare
kan en fornyad diskussion om forbéttringsarbetet nu uppstd. Implementeringsfasen &r den
mest arbetskrdvande och konfliktfyllda. Under den behover skolledare och ldrare vara
uthélliga. Nya projekt fir inte innebidra sviktande uppmérksamhet péd arbetet i den hir fasen.
Det kan ta ungefar tre till fem ar innan nésta fas tar vid. (Blossing, 2008, s. 13, 23-39, 42)

Institutionalisering: Forbéttringsarbetet dr nu i hamn. En typisk replik frén en lirare i den har
fasen kan vara: “det dr vél sa hér vi alltid har gjort pd den hir skolan” (Blossing, 2008, s. 13).
Det nya har alltsa blivit rutin. (a.a., s. 13)

Spridning: Skolan informerar andra skolor om sina erfarenheter fran forbéttringsarbetet
(Blossing, 2008, s. 13). Den respons man dérefter fir pé arbetet “kan tjdna som végledning for
att ytterligare forfina idéerna och hallbarheten i det” (a.a., s. 40).

Hur kulturen pa en skola paverkar ett forandringsarbete tar Blossing (2008) ocksa upp. Yttre

styrning av skolor frén ldroplan och férordningar och inre styrning fran lérarna tillsammans pa
en skola star i kontrast mot varandra (a.a.). En skolkultur med inre styrning och optimal
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forméga att driva igenom skolforbattringar dr den samarbetande eller professionella skolan
(a.a., s. 61). Kannetecken for den ar:

larareffektivitet’

ett utvecklingsinriktat ledarskap

en tydlig och vil forankrad méalinriktning

att vara visionért drivna

en fordelning av utvecklingsfunktioner

framforhéllning

samarbete och gemensamt ansvar for yrkesméassiga problem
fokus pa problemlosning och larande

att ldrare behandlas som myndiga och vuxna

en gemensam planering och utvirdering av undervisning
en flexibel gruppindelning (Blossing, 2008, s. 62)

2.9 Ar arbetsformen imnesintegration och matematik efterstrivansvird?

Vi har sett att det finns ett glapp mellan bilden utdt av kunskaper som ska ldras ut i
skolmatematiken och undervisningspraktiken i matematikimnet. A ena sidan siiger t. ex. bade
grundskolans och gymnasieskolans kursplaner i matematik att &mnet syftar till att ge eleven
kunskaper for att klara sig 1 det demokratiska samhallet.

Grundskolan har till uppgift att hos eleven utveckla sddana kunskaper i matematik
som behdvs for [...] att kunna f6lja och delta i beslutsprocesser i samhillet.
(Skolverket, 2000a)

Utbildningen i matematik i gymnasieskolan syftar ocksa till att eleverna skall kunna
analysera, kritiskt bedoma och l6sa problem for att sjélvstandigt kunna ta stillning i
fragor, som &r viktiga bade for dem sjilva och samhiéllet, som t. ex. etiska fragor och
miljofragor. (Skolverket, 2000b)

A andra sidan ir matematikimnet hért innehallsstyrt, detta har tidigare ocks4 tagits upp. Vi
kan stilla oss frdgan om &dmnesintegration och matematik skulle kunna hjdlpa till att
Overbrygga glappet som jag talar om hér.

Brophy och Alleman (1991) menar att ’curriculum integration” ibland kan vara en ndédvéndig
arbetsform 1 undervisning av ett tema som Overskrider &mnesgrinserna. Men den fér inte vara
ett mal 1 sig sjélv utan maste vara ett medel for att uppné utbildningsmaél. De rader att innan
tid avsdtts till amnesintegrerande aktiviteter ska ldrarna védga kostnadseffektiviteten for dessa
vad géller att uppna varje involverat dmnes huvudmal. Foljande kriterier ska enligt dem
appliceras vid beddmning om d&mnesintegration ir efterstrdvansvérd (a.a., s. 66):

1. Aktiviteterna ska vara meningsfulla 1 pedagogiskt avseende, d.v.s. vara Onskvirda
oberoende av “vérdet-i-sig” hos dmnesintegration (min anm.: de effekter som arbetsformen
ger upphov till hos eleverna &r viktigast med andra ord).

2 »[...] i betydelsen att ldrarna i hog grad virdesitter skolan som en social institution och omsittandet av

pedagogiska principer i arbetet. Begreppet innefattar ocksé ett starkt lararengagemang kring den egna skolans
mal.” (Blossing, 2008, s. 62)
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2. Aktiviteterna ska frdmja, inte stora eller upphéva, arbetet med att uppnd huvudmalen for
varje specifikt &mne som ingdr i1 dessa.

I samband med matematikbiennalen i1 Jonkoping 1984 utfirdade pedagogikprofessorn Lars
Owe Dahlgren under en foreldsning en varning for arbetsformen dmnesintegration och
matematik. Han menade att &mnesintegration och helhetssyn litt kan leda till ytliga kunskaper
medan djupa kunskaper dr nddviandiga. (Lundin & Torbjornsson, 1984)

Kleiman (1991) lyfter fram att det gors alltfor f forsok att integrera matematikdmnet i andra
dmnen &n naturvetenskapliga. Han forklarar att bristen pd helhetssyn och processorienterade
arbetssdtt i matematikundervisningen med saddant som &dmnesintegration och grupparbeten
beror pd missuppfattningar om vad matematik ir vilka genomsyrar skolan och samhillet’.
Matematiskt arbete kan enligt honom jimforas med en skrivprocess. Snarare @n att vara mal i
sig sjélva tjanar skrivregler, enligt Kleiman, ett hogre, holistiskt, syfte. Samma resonemang
for han 6ver till mekanik, regler och minne i matematik. Nér eleven ar verksam med att skriva
utgdr hon frdn en grund som utgdrs av hennes personliga erfarenhet. I matematik utgors
motsvarande grund av elevens erfarenhet av sddant som att kombinera, jimfora och kédnna
igen monster. Han menar att genom att lata matematikundervisningen utgad fran elevernas
egna erfarenheter kan samma typ av klassrumsaktiviteter uppstd som vid skrivarbeten i
skolan, d.v.s. grupparbeten, diskussioner och idéutbyten, och eleverna utveckla
samarbetsformaga samt en “produktigarkénsla” gentemot sina arbeten. Kleiman konstaterar
att ldrarrollen i detta sammanhang inte kommer att vara kunskapsgivaren enligt den
traditionella matematikundervisningen utan snarare den stddjande handledaren och deltagaren
i diskussioner (min anm.: dverensstimmelsen hiar med lararrollen vid EL &r sldende). Med
detta synsitt pd undervisning i matematik argumenterar Kleiman for &mnesintegration och
matematik enligt foljande:

Mathematics provides a language for quantifying, measuring, comparing, identifying
patterns, reasoning, and communicating precisely. This language, like English or any
other natural language, can provide a means for understanding, analyzing, and
communicating across the curriculum and throughout students’ lives. (Kleiman, 1991,
s. 51)

Lundin (2008) exemplifierar dven matematikprovens betydelse globalt sett med de
internationella studierna TIMSS och PISA dir han menar ldnder ordnas med
’skolmatematiska prestationer som mattstock” (Lundin, 2008, s. 374). Sjeberg (2005) for
fram att en slutsats frdn TIMSS-projektet dr att starkare lararstyrning verkar leda till battre
prestationer dn elevcentrerade arbetsformer som grupparbete och projekt. I samma bok
informerar han om reaktioner fran norskt hall (dagsaktuella 2005) pé rapporter fran TIMSS
och PISA om svaga prestationer av de norska eleverna (a.a., s. 99). De norska reaktionerna
betonade d&mnesstudier och grundlidggande fardigheter samt innehdll krav pd upphdrande av
“pedagogiska experiment och projekt” (a.a., s. 99).

3 Det 4r svért att avgora omfattningen av samhillet som Kleiman syftar pa hir. A ena sidan maste vi forsta
forfattaren mot bakgrund av att han di han skrev texten arbetade i USA. Samtidigt var han verksam vid
Education Development Center (EDC) som Vice President” och ”Senior Scientist”. Allt detta framgér i
Kleiman (1991). EDC grundades 1958 av universitetspersoner och forskare som en oberoende och fristiende
organisation for att forbéttra undervisningen i matematik och naturvetenskap (EDC, 2010a). Arbetet 4r (a.a.) och
har ungefar sedan starten varit virldsomspannande (EDC, 2010a, 2010b).

18



2.10 Teorisammanfattning och preciserade fragestillningar

Sammanfattningen hir ges en disposition anpassad till uppsatsens inledande fragestallningar:
1) Varfor anvinda dmnesintegration och matematik? 2) Vilka hinder finns for arbetsformen?
3) Vilken instdllning har matematikldrare till den?

For att tackla den fOrsta frigan har jag redogjort for argument savél for som mot arbetsformen
dmnesintegration och matematik samt presenterat kriterier som rekommenderas att uppfyllas
vid anvidndning av den. Det har vidare visat sig finnas ett glapp mellan bilden utat av
kunskaper som matematikdimnet ger samt sjdlva undervisningspraktiken 1 det. I
sammanhanget lyfter jag sjdlv fram fradgan om arbetsformen kan hjilpa till att Gverbrygga det

glappet.

Tidigare studier bekrdftar min hypotes om att ldrares sitt att beddma matematikkunskaper 1
skolan utgér ett hinder for arbetsformen &mnesintegration och matematik.
Matematikundervisningen paverkas starkt av den stora betydelsen prestationsmétningar och
prov i matematik har i skolan och samhillet. Min teorigenomgéng visar stod for att en
traditionell undervisningspraktik med stark ldrarstyrning dr gynnsammast nir det kommer till
att eleverna ska fa s bra resultat som mojligt vid sddana prov.

Andra faktorer som utgdr hinder mot fordndring i matematikdmnets fall ar:

e osdkerhet hos matematikldrare kring hur stort friutrymmet egentligen dr, vad en
fordndrad undervisning kan vara och om en sadan skulle innebéra nagon forbattring
matematikkurserna dr starkt innehéllsstyrda och tidspressade
brist pd tid till samverkan och pedagogiska diskussioner kring matematikdmnet
elevgruppens storlek
ingen programanpassning finns for nationella prov
ridsla att forlora tidigare av tradition kdnda kunskaper
brist pa kulturell acceptans
laromedlen i matematik
planeringsarbetet blir annorlunda

Jag har ocksd visat vad som krivs for fordndring. Om arbetsformen @mnesintegration och
matematik pa allvar ska kunna sla igenom pa en skola med avsikt att leda till forbéttringar
maste ldrarna ha en vilja att anvdnda den, en gemensam forstaelse for vad den innebédr samt
det finnas inslag av inre styrning.

Matematikldrare som arbetar pa en skola som grundar sin verksamhet pa EL kan antas ha ett
forhéllandevis stort intresse for att ha dmnesintegration som inslag i sin egen undervisning.
Amnesintegration i form av “curriculum integration” 4r ju som vi har sett helt forenlig med
EL. Men de aspekter vi har sett av traditionen i matematikdmnets fall inkl. “traditionella
prov” ger oss skél att ifrdgasitta detta antagande.

Vi leds dérfor till foljande fragor:
Ar det ocksd vanligt pd en skola som anvinder EL att utelimna matematikimnet vid

dmnesintegrering? Vilka hinder upplever matematikldrare hir att det finns mot arbetsformen
dmnesintegration och matematik? Hur forhaller sig dessa lérare till arbetsséttet?
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Genom att utforska dessa frdgor provas i ndgon man traditionens styrka (idag) i
matematikundervisning baserad pa EL. Samtidigt utreds mojligheten att Overfora
ambitionerna som ror EL, vilka ska regleras i de nya styrdokumenten for skolan, till
matematikdmnet i form av att hdr samverka med andra dmnen i1 @mnesdvergripande
arbetsformer.
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3
Metod

etta kapitel ger en skildring av mitt forarbete, redogorelse for mitt metodval och

beskrivning av  min  méilpopulation och  undersékningspopulation  samt
datainsamlingsforfarandet. Det motiverar mina enkétfragor och innehaller en diskussion av
studiens tillforlitlighet samt tar upp mina etiska 6verviganden.

3.1 Forarbete

Den 15 april 2010 sag jag pd Nationella Exjobb-poolen (http://www.xjobb.nu) en annons frn
en matematikldrare pd JB riktad till ldrarstudenter intresserade av att skriva ett examensarbete
om skolans matematikundervisning. Samma dag kontaktade jag ldraren och vi planerade in ett
mote for att jag ska se skolan® och ta en diskussion om innehall och fragestillningar. Mitt
forsta besok pa JB dgde rum den 4 maj 2010. Vid detta tillfdlle blev mitt uppsatsdmne i stora
drag klart for mig. For att f4 en béttre inblick i verksamheten och hjdlp pa traven for att
komma till mer preciserade frigestéllningar och idéer om metod gjorde jag ytterligare tvé
besok pa skolan hosten 2010. Under det sista besoket foljde jag tvd matematiklirare pa deras
respektive lektioner i Matematik A.

3.2 Metodval

I examensarbetets inledningsskede hade jag en tanke om att gora bdde djupintervjuer och en
enkitstudie. Stukat (2005) motiverar anvindning av flera metoder i en och samma studie med
att man pé sé vis “kan belysa en aspekt tydligare och mer mangfacetterat” (a.a., s. 124).

Demoskop (u.4.) beskriver djupintervjuer som en samtalsform i vilken intervjuaren utifran en
pa forhand gjord intervjuguide leder samtalet. Samma kélla tar upp fordelar med metoden. En
sddan dr mojligheten for den intervjuade att sjdlv ta upp for undersokningen vésentliga
sporsmél. En annan dr att intervjuaren kan @ndra i guiden allteftersom samtalet ger nya
insikter och nya fragor dyker upp. (a.a.)

Nackdelar som fick mig att genast tveka pa metoden ir att jag skulle vara begrinsad till att
traffa ett fatal matematiklarare pa skolor i min geografiska nirhet vid passande tider for bade
mig och dem och telefonintervjuer &r kostsamma.

Jag foredrog att ta del av s& méinga perspektiv som mojligt och fd bésta mojliga
generaliserbarhet framfor djup och ville darfor framforallt genomfora en enkdtundersékning
riktad till alla matematikldrare pa JB. Av resurs-, tids- och utrymmesskél fann jag det vara
orimligt att gora bade en séddan studie och nigra fa djupintervjuer.

Svaren pa de Oppna fragorna i enkédten meningskategoriserades (kvalitativ metod) och hir
hidmtade jag véigledning frdn Kvale (1997).

* Av konfidentialitetsskil avsldjar jag inte vilken av JB-skolorna som jag besokte.
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3.3 Mdlpopulation och undersokningspopulation

Min malpopulation utgdrs av alla matematiklarare pd JB i aktiv tjanst och saledes ej
sjukskrivna/tjédnstlediga/fordldralediga personer. JB-skolornas personalregister inkl. namn, e-
postadress och ldrarnas undervisningsdmnen finns tillgéngligt for allménheten pa JBs
webbplats (http://www.johnbauer.nu). Jag gick igenom registret och extraherade alla
matematikldrare ur det. For nagra skolor saknades uppgifter om vilka dmnen varje ldrare
undervisar i. Dock fick jag reda pa vilka som 4r matematikldrare i dessa fall genom att
kontakta skolornas rektorer. Vid mitt forsta e-postutskick med erbjudande till ldrarna om att
delta i min undersdkning kom 5 e-postmeddelanden i retur till f6ljd av inaktiva adresser. Ett
av dessa talade om att ldraren &r fordldraledig. For de ovriga 4 fallen kontaktade jag skolans
rektor for att utreda orsaken till returmeddelandet. P& s& vis fick jag veta att tva larare hade
slutat pa skolan, en var sjukskriven och en adress var felaktigt angiven 1 registret. Den
korrekta fick jag av rektorn. Allt som allt erholl jag 125 e-postadresser till personer i min
malpopulation. Dessa utgér min undersékningspopulation.

3.4 Datainsamlingsforfarande

Till min datainsamling anvinde jag webbenkétverktyget Webropol som Goteborgs universitet
stdller till sina studenters forfogande och tillhandahéller en egen supportpersonal for. Jag
gjorde ett totalurval och skickade ett introduktionsmeddelande med en webblénk till enkdten
(se bilaga A) till samtliga personer i min undersdkningspopulation den 9 december 2010. For
att minska risken for bortfall skickade jag den 15 december 2010 samt den 19 december 2010
ett pdminnelsemeddelande med ldnken till enkéten (se bilaga B) till de personer som dnnu inte
hade svarat. Undersokningen stoppades den 22 december 2010 kl. 18. Da hade sammanlagt
50 enkétsvar inkommit.

3.5 Enkiitfragorna

Enkiten (se bilaga D) borjar med fragor (friga 1-8) som syftar till att ge en beskrivning av
svarspersonens bakgrund. Hir uteldmnar jag fragor om kon och élder eftersom jag inte tror de
ar relevanta for min undersokning. Daremot anser jag att det &r intressant att t. ex. {4 veta hur
lange matematikldraren arbetat pa sin nuvarande skola samt med EL. Hér 4r fragorna dnnu
inte specifikt inriktade pa arbetsformen &mnesintegration och matematik men undan f6r undan
kommer de att bli just detta.

Fraga 9 anknyter direkt till undersdkningens preciserade fragestillning “Ar det ocksd vanligt
pd en skola som anvinder EL att uteldmna matematikimnet vid dmnesintegrering?”’. Om
dmnesintegration och matematik forekommer forhdllandevis lite pd skolan klarlagger den
dérpé foljande frdgan ldrarens egen uppfattning om orsaken till detta. Pa sa vis behandlas min
andra preciserade fragestéllning “Vilka hinder upplever matematiklirare hdr att det finns mot
arbetsformen dmnesintegration och matematik?”.

Medan fraga 9 och 10 berdr en mer generell aspekt av dmnesintegration och matematik
handlar frdga 11 till 16 om ldrarens egen erfarenhet av arbetsformen. Fraga 17 och 18
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behandlar min tredje preciserade fragestillning “Hur forhdller sig dessa ldrare till
arbetssdttet?”. Fraga 22 och 23 gbr ocksa det. Min placering av dessa grundar sig pa
rekommendationer fran Esaiasson, Gilljam, Oscarsson och Wéngnerud (2007) avseende
konstruktion av enkiter. De varnar for en ordning av fragor sddan att svaret pd en friga styr
svaret pa nista (a.a., s. 271).

Fraga 19 till 21 samt 24 knyter direkt an till mitt teoretiska ramverk som ju i sig tar itu med de
inledande fragestéllningarna. Med frdga 25 foljer jag upp min hypotes kring bedémning.
Fraga 26 hanfor sig till bade den andra preciserade fragestéllningen och den tredje genom att
direkt handla om hinder for ldraren sjdlv mot arbetsformen. Den sista frigan léter
svarspersonen ge kompletterande information till sina svar, lyfta fram nagot visentligt for
undersdkningen som jag eventuellt har forbisett och dessutom framfora sin asikt om den. Utan
den fragan skulle jag inte kunna forhalla mig lika kritiskt till min egen undersdkning som nir
den finns med.

3.6 Reliabilitet, validitet och generaliserbarhet

Mitt metodval innebdr att exakt samma fragor stdlls till samtliga svarspersoner
(standardiserade fragor). Detta tror jag paverkar undersdkningens upprepbarhet (Stukat, 2005,
s. 126) och dirmed reliabilitet positivt. I slutet av terminen ar férmodligen ldrarna trétta och
slitna. Detta betyder en reliabilitetsbrist. Risken att respondenten ldmnar svar som har
forskonats p.g.a. lararens egen koppling till EL kan heller inte uteslutas.

Vid min formulering av enkitfragorna utgick jag huvudsakligen frdn vad Esaiasson m. fl.
(2007) beskriver ar kdnnetecknande for valida fragor (a.a., s. 275ff). Sddana far man genom
att t. ex. frdga om en sak 1 taget och undvika onddiga negationer samt ledande formuleringar.
Fasta svarsalternativ ger enkelhet nér man ska bearbeta svaren (Bjork & Brolin, 2000, s. 312).
Dessa maste vara 0msesidigt uteslutande och lata svarspersonerna kinna att de kan nyansera
sina svar utan att kénna brist pa alternativ. Ordningsfoljden av fragor bor vidare vara sadan att
generella frigor inom ett visst omrdde kommer fore mer specifika “eftersom risken &r storre
att specifika fragor paverkar svaren pa generella fragor &n tviartom” (Esaiasson m. fl., 2007, s.
280). Mina enkétfragor anser jag dr korta och koncisa samt ticker mina fragestdllningar utan
att vara fler an nodvandigt. P4 sd vis tar jag hansyn till foljande ord fran Esaiasson m. fl.:
”Manga och ldnga fragor trottar bara ut svarspersonerna och okar risken for svarsvigran pa
enskilda fragor och i sdmsta fall pé hela frageformuléret” (a.a., s. 276).

40 % (50/125) av min undersokningspopulation valde att svara pd min enkit.
Undersokningsgruppen kan dérfor inte riktigt betraktas som representativ for alla
matematikldrare pd JB. Den &r dock tillrdckligt stor for att ge en studie som dr nog sé
intressant att sitta i samband med de kommande reformerna i hela utbildningssystemet vilka
innebér att Amnesintegration och matematik pa allvar ska beaktas som en mdjlig arbetsform
av alla matematikldrare 1 skolan.

3.7 Etiska overviganden

Jag har tagit hinsyn till de forskningsetiska krav som Vetenskapsridet (2009) presenterar:
informationskravet, samtyckeskravet, konfidentialitetskravet samt nyttjandekravet.
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Informationskravet: 1 mitt introduktionsmeddelande/pdminnelsemeddelande till 1draren dar en
lank finns till enkdten uppger jag mitt namn, min institutionsanknytning samt mina
kontaktuppgifter. Dar framgér undersdkningens syfte och vilken kunskapsvinst som kan fas.
Dessutom far ldraren veta var rapporten senare kan himtas.

Samtyckeskravet: Vid en enkétstudie som denna géller enligt Vetenskapsrddet (2009) sa lange
informationskravet uppfylls genom information som medfoljer enkdtformuléret att “det
individuella samtycket anses ha ldmnats nir enkédten returneras ifylld” (a.a., s. 9).

Konfidentialitetskravet: Utskicken till lararna med lidnken till enkéten avsldjade inte de andra
lararnas e-postadresser. Dér sdger jag att de insamlade uppgifterna kommer att behandlas
konfidentiellt. Webropol avidentifierar ndmligen de insamlade uppgifterna sa att de inte kan
kopplas till enskilda personer.

Nyttjandekravet. De insamlade uppgifterna anvinds naturligtvis endast  for
forskningsdndamal.
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4

Resultat

Jag redovisar hir examensarbetets resultat och disponerar innehéllet i detta kapitel enligt de
preciserade fragestillningarna i uppsatsen. Dessa presenterades i slutet av kapitel 2 och
togs upp igen i metodkapitlet nir jag motiverade mina enkétfragor (1-27). For att hjilpa
lasaren att forstd det hdr kapitlets uppliggning ger jag nedan en sammanfattning av
grundtanken bakom de 27 fragorna.

Fraga 1 till 8 och 11 till 16 syftar till att ge en beskrivning av undersékningsgruppen.

Friga 9 hinger ihop med den forsta preciserade frigestillningen: Ar det ocksd vanligt pd en
skola som anvinder EL att utelimna matematikimnet vid dmnesintegrering?

Fraga 10 och 26 ska ge svar pa den andra preciserade fragestillningen: Vilka hinder upplever
matematikldrare pd JB att det finns mot arbetsformen dmnesintegration och matematik?

Fraga 17, 18, 22 och 23 behandlar min tredje preciserade fragestéllning: Hur forhdller sig
matematikldrare pd JB till arbetssdittet?

Fraga 19 till 21 och 24 har direkt koppling till mitt teoretiska ramverk. Fraga 25 héanger
samman med min hypotes kring beddmning. Fraga 27 har att gora med svarspersonens dvriga
synpunkter.

Resultatredovisningen borjar med en beskrivning av undersokningsgruppen. Dérefter kretsar
den sig i tur och ordning kring de preciserade fragestillningarna. Efter detta fokuserar den pa
de teorianknutna fradgorna och sedan foljer den upp min hypotes kring bedomning for att
slutligen handla om de 6vriga synpunkterna.

Jag delar in redovisningen av svaren pa de Oppna fragorna i enkéten i kategorier nér detta gér
att gora. Vid analys av meningarna/kommentarerna i svaren har ndmligen ett antal kategorier
av meningsinnehall kunnat utkristalliseras, dock inte alltid. En kommentar rdknas till en eller
flera kategorier beroende péd vilka nyckelord som upptrider i den. En siffra inom parentes
intill kategorin talar om hur ménga kommentarer som faller inom den. Jag ger ofta exempel
pa kommentarer som inkommit vilka matchar kategorin. Respondentens svar hamnar i en viss
kategori hogst en gang. Ibland har relevanta kommentarer inte kunnat hénforas till ndgon
kategori alls. Dessa redovisas var och en for sig.

4.1 Beskrivning av undersokningsgruppen

Svaren pd enkétfrdgorna 1 till 4 sammanstills 1 tabellerna 4.1 och 4.2 som visar hur ldnge
personerna i den undersokta gruppen i genomsnitt har arbetat som matematiklarare resp. med
EL under antagandet att EL alltid har funnits pd JB (se avsnitt 2.1).
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Tabell 4.1 Tid man har varit yrkesverksam som

matematikldrare. Tabell 4.2 Tid EL anvdnts.
Medelvardet = 5,02 ar Medelvirdet = 3,44 ar
Standardavvikelsen® = 4,21 &r Standardavvikelsen = 1,79 ar
Medianen =5 ar Medianen = 3,25 ar
Totalt antal svarande = 50 Totalt antal svarande = 50

De andra fragorna som platsar i det hir avsnittet och resultaten av dem visas i det foljande.

5. Vilka matematikkurser undervisar du/har du undervisat i pa din nuvarande skola? (Ett eller flera
alternativ kan anges)

Personer som har svarat pa fragan: 49 (Medelvarde: 2,1)

IO —
520 ] 7% 4
(5:3) MaC [ 571% 28
(5.4 Ma D [ 163% 8

(55 MaE [ 82% 4

6. Har du niagot annat huvudsakligt undervisningséimne eller flera andra sidana dimnen?

Personer som har svarat pa fragan: 50 (Medelvarde: 1,1)

o T 4
(6.2)Nej ] | 8% 4

7. Om ja, vilken typ av imne/dmnen ror det sig om? (Ett eller flera alternativ kan anges)

Personer som har svarat pa fragan: 45 (Medelvarde: 2,1)

(7.1) Humanistisk- o
samhillsvetenskapliga &mnen = 24.4% 11
(7.2)
Naturvetenskapliga/tekniska = 68,9% 31
amnen
(7.3) Idrott och hilsa = 8,9% 4

(7.4) Annat [ 20% 9

9 personer svarar ”Annat” pd frdga 7 och péd den nésta frigan anger de vilket/vilka &mnen de
har som ryms i kategorin, t. ex.: elkurser, datakurser (t. ex. webbdesign, databashantering och

> Standardavvikelserna som visas i denna rapport har beriknats med "n-1"-metoden.

26



programmering), ergonomi, rehab och habilitering, néringsldra, medicinsk grundkurs. Svaren
som framkommer tyder pd att kategorin dven kan bendmnas yrkesdmnen eller karaktirsdmnen
pa yrkesprogram. Personerna skulle alltsa ocksa kunna ses som yrkeslarare.

11. Har du sjélv erfarenhet av ett imnesintegrerande arbetssiitt i matematikundervisningen?

Personer som har svarat pa fragan: 49 (Medelvarde: 1,3)

RN —
(11.2) Nej [ | 28,6% 14

Om ja, i vilka kurser, under vilka samverkansformer och i vilken utstrdckning?

12. I Ma A skedde samverkan med

Personer som har svarat pa fragan: 40

I mycket stor I ganska stor I gl?:;ka I I;;z':::et
utstrickning utstrickning . ot . . 1.
. g . g utstrackning utstrackning
(Vérde: 1) (Vérde: 2) (Vérde: 3) (Vérde: 4)

humanistisk-
samhiéllsvetenskapliga &mnen 3.8% 30,8% 42,3% 23,1%
(Medelvérde: 2,846; Sammanlagt: 1 8 11 6
26)
?aturvetenskapliga/t.ekmskrfl 8.1% 29.7% 45.9% 16.2%
amnen (Medelvirde: 2,703;

3 11 17 6
Sammanlagt: 37)
idrott och hélsa (Medelvarde: 4,2% 4,2% 45,8% 45,8%
3,333; Sammanlagt: 24) 1 1 11 11
Medelvérde: 2,92; Sammanlagt: 5,7% 23% 44.8% 26,4%
87 5 20 39 23

13. 1 Ma B skedde samverkan med

Personer som har svarat pa fragan: 28

I ganska I mycket
liten liten
utstrickning utstrickning
(Virde: 3) (Virde: 4)

I mycket stor I ganska stor
utstrickning utstrickning
(Viarde: 1) (Virde: 2)

humanistisk-

samhillsvetenskapliga &mnen 0% 11,1% 38,9% 50%
(Medelvérde: 3,389; Sammanlagt: 0 2 7 9
18)

?aturvetenskapliga/tekmska 8% 24% 24% 44%
amnen (Medelvérde: 3,04, ) 6 6 1
Sammanlagt: 25)

idrott och hélsa (Medelvarde: 3,4; 5% 5% 35% 55%
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Sammanlagt: 20) 1 1 7 11

Medelvirde: 3,254; Sammanlagt: 4,8% 14,3% 31,7% 49,2%
63 3 9 20 31

14.1 Ma C skedde samverkan med

Personer som har svarat pa fragan: 15

I ganska I mycket
liten liten
utstriickning utstrickning
(Virde: 3) (Virde: 4)

I mycket stor I ganska stor
utstrickning utstrickning
(Vérde: 1) (Vérde: 2)

humanistisk-
samhiéllsvetenskapliga &mnen 0% 0% 10% 90%
(Medelvérde: 3,9; Sammanlagt: 0 0 1 9
10)
?aturvetenskapliga/t.ekmskrfl 71% 71% 35,7% 50%
amnen (Medelvirde: 3,286;

1 1 5 7
Sammanlagt: 14)
idrott och hélsa (Medelvarde: 0% 0% 9,1% 90,9%
3,909; Sammanlagt: 11) 0 0 1 10
Medelvirde: 3,657; Sammanlagt: 2,9% 2,9% 20% 74,3%
35 1 1 7 26

15.1 Ma D skedde samverkan med

Personer som har svarat pa fragan: 7

I ganska I mycket
liten liten
utstrickning utstrickning
(Virde: 3) (Virde: 4)

I mycket stor I ganska stor
utstrickning utstrickning
(Vérde: 1) (Vérde: 2)

humanistisk- 0% 0% 0% 100%
samhillsvetenskapliga &mnen 0 0 0 6
(Medelvirde: 4; Sammanlagt: 6)
naturvetenskapliga/tekniska 14,3% 28,6% 0% 57,1%
dmnen (Medelvirde: 3;

1 2 0 4
Sammanlagt: 7)
idrott och hélsa (Medelvirde: 4; 0% 0% 0% 100%
Sammanlagt: 6) 0 0 0 6
Medelvirde: 3,632; Sammanlagt: 5,3% 10,5% 0% 84.2%
19 1 2 0 16

16. 1 Ma E skedde samverkan med

Personer som har svarat pa fragan: 5

I mycket stor I ganska stor I ganska I mycket
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utstrickning utstrickning liten liten
(Viérde: 1) (Vérde: 2) utstrickning utstrickning
(Vérde: 3) (Vérde: 4)

humanistisk- 0% 0% 0% 100%
samhiéllsvetenskapliga &mnen 0 0 0 4
(Medelvérde: 4; Sammanlagt: 4)
?aturvetenskapliga/t.ekfnska 20% 20% 0% 60%
amnen (Medelvérde: 3;

1 1 0 3
Sammanlagt: 5)
idrott och hélsa (Medelvirde: 4; 0% 0% 0% 100%
Sammanlagt: 4) 0 0 0 4
Medelvirde: 3,615; Sammanlagt: 7,7% 7,7% 0% 84,6%
13 1 1 0 11

4.2 Ar det ocksi vanligt pi en skola som anvinder EL att utelimna
matematikimnet vid iimnesintegrering?

9. I relation till andra dmnen i vilken utstrickning upplever du att matematikkurserna generellt sett
forekommer i imnesintegration pa din skola?

Personer som har svarat pa fragan: 49 (Medelvarde: 4)

(9.1) Mycket mer [ 0% 0

(9.2) Mer ] 2% 1

(9.3) Lika mycket [0 16,3% 8
00 Vv o0 2
(9.5) Mycket mindre : 224% 11

4.3 Vilka hinder upplever matematiklirare pa JB att det finns mot
arbetsformen dmnesintegration och matematik?

10. Hur tror du detta kan forklaras?
Personer som har svarat pa fragan: 34

Av de 9 som har svarat "Mer” eller ”Lika mycket” pd fradga 9 har bara 2 1dmnat kommentarer
pa den hir frigan. Det ena svaret fokuserar pé att det dr svart att integrera. Det andra lyder:

Vi arbetar &mnesintegrerat och ska rikta oss till vad eleverna utbildar sig till.”

I oOvrigt handlar svaren om svarigheter/hinder och de behandlas nedan genom
meningskategorisering.

Rédsla/okunskap hos ldrare om hur matematiken kan lyftas fram i &mnesintegrerade projekt.
Exempel 1: Det finns en radsla for att matten gloms bort och att det blir ”svért att hinna med
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kursen”. Exempel 2: Ovriga dmneslirare ir ridda/okunniga om hur matematik kan tillimpas i
ovriga dmnen. (9)

Tidsbrist. Exempel 1: Eleven méste framforallt tréna upp de grundliggande fardigheterna for
en viss niva i matematik som i sig tar en hel del tid. Exempel 2: For lite tid finns till att traffas
och planera integrering, skapa uppgifter och projekt dir dmnesintegrering forekommer samt
efterarbetet. (8)

Amnesintegration och matematik forsvirar maluppfyllelsen i kurserna. Exempel: Det ir
séarskilt svart att integrera matematik med karaktdrsdmnen, ménga kursmal ska da uppfyllas
och kursmélen adr mycket specifika. (5)

Matematiken blir l4tt for avancerad for att anvéndas i annan undervisning. Exempel: Moment
som procent och statistik gar bra att integrera medan andra &r svarare. (4)

Svért att koppla till andra &mnen pé ett effektivt sétt. Nar man hittar kopplingar blir omradena
for smé och dessa tar mer tid 1 ansprak. T. ex. blir det bara ett eller tva “tal” som ska ridknas
medan man behdver 6va mycket. (4)

Eleverna kénner sig bekvdma med traditionell undervisning. Exempel 1: De upplever att
amnesintegrerade projekt blir krystade och att de inte l4r sig matten béttre. Exempel 2: Manga
elever dr inte vana vid arbetsséttet och saknar nddvandiga forkunskaper. (3)

Léararna kénner sig bekvima med traditionell undervisning. Exempel: Det kinns “krystat” att
anvianda dmnesintegration i matematikundervisningen. (3)

Det ir lattare att &mnesintegrera i Ma A. Nivan blir inte for avancerad. Det kan ocksa bero pa
att flera larare héller i A-kursen parallellt och dd har samma planering dir. (2)

Matematikldrarna tycker att det blir 1&g niva pd den matematik som samkdrs med andra
dmnen. (2)

Gymnasieprogrammen som finns pa skolan sitter en grians. Exempel: Ett hinder mot
arbetssittet kan utgoras av att skolan saknar en naturvetenskaplig eller teknisk profil. (2)

Praktisk-organisatoriska problem finns. Exempel 1: Schemamaissiga problem. Exempel 2: Det
ar svart att hitta traffar dir manga kan vara med och kreativt skapa nya projekt. (2)

3 relevanta kommentarer har inte kunnat kategoriseras:

e Matematik ar ett valdigt sdreget &mne.

e Matematik ar véldigt traditionell i sin framtoning.

e Nir arbetsformen anvinds kommer matematiken i andra hand som en liten bit av
arbete. Den anvinds d4 ofta som hjélpmedel {or att sammanstilla data.

Min sammanstillning ticker inte 7 kommentarer. De fokuserar inte fullt pd fragan eller
hamnar utanfor min fokus pa vad som utgor hinder mot arbetsformen.

26. Vad anser du ir de storsta hindren for dig mot att anvinda arbetsformen imnesintegration och
matematik?
Personer som har svarat pa fragan: 40
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Tidsbrist. Exempel: Tid for planering, genomforande och uppfoljning/utvirdering. (28)

Elevens forutséttningar. Exempel 1: Brist pd forkunskaper hos eleverna. Exempel 2: Eleverna
laser inte alltid &mnen som ar enkla att integrera med under samma tidsperiod. Exempel 3:
Alla elever gillar inte arbetsformen, d.v.s. den passar inte deras lédrstil. Exempel 4: Elever utan
koppling till naturvetenskap och datateknik. (5)

Kunskapsbrist hos ldararen. Exempel 1: Brist pa idéer. Exempel 2: Hur miter man kunskapen i
ett projekt? Hur vet jag att eleven har lart sig? Kanske &r det ndgon annan som gjort
uppgiften? (5)

Praktisk-organisatoriska fragor. Exempel 1: Skolans schemaldggning. Exempel 2: Vi jobbar
inte 1 arbetslag. Jag undervisar p4 manga olika program och de programmen ldser helt olika
kurser sa det skulle skapa ett otroligt merarbete. (4)

Svart att hitta andra amnen som delar moment/delmoment med matematiken. (2)

Motstand fran kollegor. Exempel: Andra dmnesldrare kinner rddsla for matematik.
Framforallt kurserna B och uppat. (2)

Brist pa motivation hos ldararen. Exempel: For lite uppmuntran. (2)
Nationella prov. (2)
Det ar létt att hamna i1 gamla vanor. (2)
Relevanta kommentarer utanfor kategorierna:
e Forutfattade meningar frd&n mig och andra ldrare och elever om hur
matematikundervisning ska bedrivas.

e Ridsla for att det ska g daligt.
e Mig sjélv.

Min sammanstéllning av svaren pa denna enkétfriga ticker alla kommentarerna i dem.

4.4 Hur forhdller sig matematiklirare pa JB till arbetssdittet?

17. Kénner du ett intresse av att forindra din matematikundervisning si att den innehiller mer
amnesintegration?

Personer som har svarat pa fragan: 49 (Medelvarde: 1,2)

(17.2)Nej [ 1 163% 8

18. Varfor kinner du sa?
Personer som har svarat pa fragan: 43
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Sammanstillning av svaren (6 st.) frin dem som svarade nej pa den foregaende fragan:

Tidsbrist sétter stopp. Exempel 1: Det behovs redan mer tid for repetition sa eleverna far dva
pa metoderna mycket mer. Exempel 2: Jag har inget emot att integrera matematiken pd andra
dmnens timmar. (3)

Jag ser ingen vinst med integration i just matematik. Att slippa matematiktimmar till
dmnesintegrerade projekt ger alldeles for lite tillbaka. Exempel 1: Matematikdmnet gér att
variera i s& hog grad dndd. Exempel 2: Eleverna nar inte en béttre maluppfyllelse genom
dmnesintegration. (3)

Jobbar redan med detta pa ett aktivt sitt och kdnner att det 4r en lagom balans. (1)

2 kommentarer bland de 6 svaren gér inte att koppla till frdgan varfor svarspersonen inte
kénner ett intresse av att anvinda dmnesintegration och matematik mer.

Sammanstillning av svaren (37 st.) frdn dem som svarade ja pa den foregaende fragan:

For elevernas motivations skull ar det viktigt att forankra matematiken i vardagen dnnu mer,
skapa mening och sammanhang samt visa nyttan med dmnet ute i verkligheten. Exempel 1:
Manga elever trottnar pd matten nir de inte riktigt ser vad de har for nytta av den. Exempel 2:
Elever pa yrkesprogram maste ha en direkt koppling till det de gor praktiskt for att tycka det
ar meningsfullt att 6verhuvudtaget arbeta med matematik. (15)

Gora det lattare att vicka elevernas intresse for Amnet. Exempel: Alla dr inte superintresserade
av just dmnet matematik. Nir eleverna kédnner en naturlig koppling till sina huvudintressen
okar ocksa intresset for matematik. (13)

Det ger eleverna en okad forstaelse for matematik. Exempel: Eleverna lér sig bdttre om
undervisningen utgar mer frn verkligheten och deras sétt att se pa vérlden. (13)

For att hjdlpa eleverna att uppticka hur mycket matematik det finns omkring oss och inte bara
anvénds i skolan. Exempel: Visar vad matematiken kan anvindas till efter studierna. Exempel
2: Matematiken blir mera levande och verklig. (8)

Det ger ett naturligare forhallande till matematiken och ldter eleverna hitta naturliga samband
mellan matematik och andra &mnen. Eleverna 16ser t. ex. procentproblem pa handelskurserna
utan att inse att det &r matematik de sysslar med. Visste de det skulle de inte klara av att 16sa
uppgiften. (4)

Arbetssittet dr roligt. Exempel: Det ar trevligt med samarbete. (4)

Krav fran en hogre nivd. Exempel 1: Eftersom vi arbetar utifrdn EL ska det gd som en rod trad
genom hela utbildningen. Exempel 2: De nya mattekurserna frdén GY11 kommer att vara mer
programspecifika och dmnesintegrerade. (2)

Virt att prova. Kan leda till utveckling. (2)

1 relevant kommentar har inte kunnat hanforas till ndgon av kategorierna:
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e Skapar variation i undervisningen.

Min sammanstéllning av de 37 svaren ticker inte 2 av kommentarerna i dem. Jag anser inte att
de ger ett tillrickligt specifikt svar pd just varfor svarspersonen kénner ett intresse av att
anvianda dmnesintegration och matematik mer.

22. Tror du ett Aimnesintegrerande arbetssitt liimpar sig bittre i vissa matematikkurser in andra?
Personer som har svarat pa fragan: 48 (Medelvarde: 1,2)

(22.2)Nej [ 25% 12

23. Motivera girna ditt svar:
Personer som har svarat pa fragan: 30

Sammanstillning av svaren (5 st.) frin dem som svarade nej pa den foregaende fragan foljer.
Bara en kategori uppkommer:

Det beror pa vilka andra kurser eleven ldser samtidigt. Exempel: Nej, ddremot lampar sig
andra kurser mer eller mindre vél for &mnesintegrering med matematikkurserna. (4)

Den ticker inte 2 relevanta kommentarer:

e Jag tycker att arbetsformen ska genomsyra matematiken oavsett kurs.

e Jag tror inte att vissa kurser ldmpar sig béttre 4n andra utifrdn matteinnehéllet, men det
finns andra faktorer som gor att det blir svérare ju hdgre upp i kurslistan man kommer.
Hos oss handlar det om att det &r tillvalskurser, blandade grupper fran olika program,
tidspress och forvéntningar frin eleverna. D& kér man mest pa i invanda monster.
GY11 kommer vél till viss del pressa péd ytterligare nir det giller integration med
framfOrallt karaktirsémnen inom yrkesprogrammen, och d& handlar det mycket om
den forsta mattekursen har jag forstatt.

Min sammanstéllning har ticker alla kommentarerna i de 5 svaren.
Sammanstillning av svaren (25 st.) frdn dem som svarade ja pa den foregaende fragan:

Det dr mycket ldttare att integrera Ma A med andra dmnen. De hogre kurserna dr svérare att
integrera. Exempel 1: Hogre kurser sdsom Ma B och E med fa podng kridver mer tid for vanlig
undervisning. Exempel 2: Ma A dr mer vardagsanknuten medan de hogre kurserna blir lite
mer abstrakta. Exempel 3: Tror att det dr svért ndr det kommer till hogre kurser, men det kan
vara som si att man inte sett andras idéer pé att gora det. Exempel 4: Det ar jobbigare att
komma pa uppgifter som ldmpar sig for arbetsformen ju mer avancerad matematiken ar.
Exempel 5: I Ma A dr det “rena” klasser vilket gor att projekt lampar sig battre. I de andra
kurserna dr det blandade klasser vilket gor att det blir for méinga ldrare och arbetslag
involverade. (22)

Det beror lite pa vilket program du arbetar pa och vilka kurser det finns mojlighet att integrera
med. Exempel 1: P4 yrkesprogram ir det framforallt Ma A som ldses och ddrmed det som é&r
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lattast att integrera. Exempel 2: Ma C, D och E gér att &mnesintegrera med rétt grupp om de
laser t. ex. programmering, fysik. (4)

Min sammanstéllning av de 25 svaren ticker inte 3 kommentarer i dem eftersom dessa
kommer in pa sidospar.

4.5 Enkitfragor som direkt hiirror fran mitt teoretiska ramverk

19. Kénner du behov av handledning eller nigon form av utbildning som avser imnesintegration och

matematik?

Personer som har svarat pa fragan: 49 (Medelvarde: 1,3)

(191) Ja ﬁ 1 67’3% 33
(19.2) Nej [ 32,7% 16

20. Varfor kdnner du sa?
Personer som har svarat pa fragan: 39

Sammanstillning av svaren (10 st.) frdn dem som svarade nej pé den foregédende fragan:

Jag har redan lart mig mycket genom min erfarenhet av arbetsséttet/har redan manga idéer
kring det. (3)

Den fungerande kommunikationen och samlade kunskapen pa skolan gor att jag klarar mig
utan handledning/utbildning som avser arbetsformen. Exempel: Jag jobbar redan med frégan
tillsammans med kollegor. Aven om vi inte dr dir &n tar det sig for oss alltmer. (3)

Det ar tid vi har behov av, inte handledning. Exempel: Det har inte med min kunskap att gora
utan bara om tid tillsammans med andra larare. (3)

Handledning r vél inte det vi behdver, kanske konkreta idéer om projekt och arbeten som é&r
dmnesovergripande. (1)

Min sammanstéllning héar ticker alla kommentarerna i de 10 svaren.
Sammanstillning av svaren (29 st.) frdn dem som svarade ja pa den foregaende fragan foljer.

Eftersom de hér svaren innehéller kommentarer som 1 hdg grad gér in i varandra har jag bara
kunnat dela in dem 1 2 kategorier. FOr att min sammanstéllning dnda ska ticka svaren vl fylls
kategorierna med flera exempel.

Jag saknar erfarenheten/kunskapen som behovs for att det ska bli bra. Exempel 1: Jag har {for
lite kunskap inom yrkesdmnena, och lite erfarenhet 6verhuvudtaget. Exempel 2: Jag har svért
att se vilka vigar som jag sjdlv kan ga. Exempel 3: Jag upplever matematiken som svar att
dmnesintegrera d4 uppnaendemélen &r vildigt specifika och att det létt blir krystat, med fa
naturliga kopplingar. Framforallt géller det i kurserna Ma B-E men dven vissa delar i Ma A.
Hur kan man 6verbrygga de svérigheter som finns? Det vill jag ha svar pa. Exempel 4: Girna
konkreta tips vill jag 1 s& fall fa. Exempel 5: Framforallt handlar det om att lira sig de
program man jobbar pa. Jag jobbar framforallt pd yrkesprogram och att forstd yrkets karaktér
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ar viktigt for att kunna hitta vdgar att integrera matten. En annan utbildning som skulle vara
intressant dr att utveckla bedomning och utveckling av matematik 1 praktiska situationer. Vi
blir ofta prov- och pappersbundna i matematikundervisningen. (21)

Fa nya infallsvinklar och inspiration. Exempel 1: Man blir alltid inspirerad vid
kompetensutbildningar och kommer ur sitt hamsterhjul”. Exempel 2: Aldrig fel att fa nya
perspektiv. Att vara lidrare innebér att stindigt prova nya idéer och lira sig nytt och mer.
Exempel 3: Behover inspiration och lite brainstorming for att komma igang bra. Exempel 4:
Jag har inte sett s& manga exempel och darmed haft svért att fa inspiration. (18)

Min sammanstéllning har ticker alla kommentarerna i de 29 svaren.
21. I hur hég grad samtalar du om dmnesintegration och matematik med andra matematiklirare pa din

skola?

Personer som har svarat pa fragan: 49 (Medelvarde: 3,3)

(21.1) Dagligen [J 2% 1
(21.2) Nagra ganger i o
veckan : } 12,2% 6

(21.3) En géng i manaden = ‘ 42,9% 21
(21.4) Nigra ganger per ar [ 38,8% 19

(21.5) Inte alls [ | 41% 2

24. Vad anser du om féljande pastienden?

Personer som har svarat pa fragan: 50

Tar

v v . Tar helt
Instammer Instimmer delvis o
. Tveksam o avstand
helt delvis (Viirde: 3) avstand (Viirde:
(Vérde: 1) (Virde: 2) "7/ (Virde: 5) ’
4)

Amnesintegration underlittar vid

0 o () () ()
entreprendriellt larande (Medelvérde: 34,7% S7,1% 6,1% 2% 0%

1,755; Sammanlagt: 49) 17 28 3 ! 0
Entreprenoriellt larande kréver att

matematikldrare anvinder 10,2% 42,9% 18,4% 12,2% 16,3%
dmnesintegrerande arbetsformer 5 21 9 6 8

(Medelvérde: 2,816; Sammanlagt: 49)

Dagens betygssystem forsvérar

implementering av @mnesintegration i 6,3% 27,1% 354% 20,8% 10,4%
matematikundervisningen 3 13 17 10 5
(Medelvérde: 3,021; Sammanlagt: 48)

Betygssystemet enligt GY2011
kommer att forsvara implementering
av dmnesintegration i
matematikundervisningen
(Medelvérde: 3,178; Sammanlagt: 45)

2,2% 24,4% 37,8% 24,4% 11,1%
1 11 17 11 5
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Brist pa kulturell acceptans av
dmnesintegration och matematik gor

o (1) (1) (1) o
det svart for mig att anvénda 2,1% 36,2% 14.9% 19,1%  27,7%

arbetsformen (Medelvirde: 3,34; I 17 7 ? 13

Sammanlagt: 47)

Léarare inom humanistisk-

samha:llsvetenskaphga amnen gor 0% 26.7% 156% 133% 44.4%

motstdnd mot samverkan med 0 12 7 p 20

matematikdmnet (Medelvérde: 3,756;

Sammanlagt: 45)

Léarare inom

n?turveter}skaph ga/tekniska &mnen 0% 22% 10,9% 379, 50%

gor motstand mot samverkan med 0 1 s 17 73

matematikdmnet (Medelvirde: 4,348;

Sammanlagt: 46)

Lérare inom idrott och hélsa gor

motstand mot samverkan med 0% 4,3% 19,1% 31,9% 44,7%

matematikdmnet (Medelvarde: 4,17; 0 2 9 15 21

Sammanlagt: 47)

Amnesmtegratmn ar frukt?art 1 alla ‘ 17% 27.7% 191% 213%  14,9%

matematikkurser (Medelvérde: 2,894; 2 13 9 10 g

Sammanlagt: 47)

{ ag Vlll”lntegre.ra matematik {.andr%” 43% 6.5% 65%  283% 543%

dmnen “bara for att det ska goras sa ) 3 3 13 25

(Medelvérde: 4,217; Sammanlagt: 46)

Av att anvinda @mnesintegration i

matematikundervisningen kanns det g/ 30,6%  204% 28,6% 20,4%
att vi gor inget” och arbetsformen ar 0 15 10 14 10

tidsforodande (Medelvirde: 3,388;

Sammanlagt: 49)

Jag dr radd att ett &mnesintegrerande

arjbetssgtt i matematlkunderv.l.smngen 0% 27.1% 2.9%  292%  20.8%

gOr att jag tappar kontrollen dver 0 13 1 14 10

situationen (Medelvarde: 3,438;
Sammanlagt: 48)
6,5% 26,3% 189%  22,3% 26%

Medelvirde: 3,348; Sammanlagt: 566 37 149 107 126 147

4.6 Uppfoljning av min hypotes kring bedomning

25. Vilken form for kunskapsbedomning och betygssiittning tror du skulle vara enklast for arbetsformen
Amnesintegration och matematik?
Personer som har svarat pa fragan: 34

Matrisbedomning. Exempel: Tydliga bedomningsmatriser som kraver att lararen sitter enskilt
med eleven ofta och fyller i, testar muntligt och skriftligt och bockar av kursmaél allteftersom.

®)
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Formativ bedomning. Exempel 1: Man madste anvdnda sig av formativ beddmning med
mycket feed-back till eleverna sa att de vet vad de ska trdna mer pa och utveckla framdver.
Exempel 2: Formativ bedomning idr formodligen det som &r bést. Det dr ocksd viktigt att
utveckla ett sitt att bedoma i1 undervisningen s att man ser elevernas kunskaper utan att de
skriver prov. (7)

Summativ beddmning. Exempel: Prov. Du vill ha svaret matrisbeddomning, men prov ar rétt
svar, pa frigan “enklast”. Bést 4r ddremot en annan sak. (5)

Variation. Exempel 1: Beddmning av processen och det firdiga resultatet. Exempel 2:
Provformen kan bestd av en kombination av muntlig redovisning, skriftlig rapport och ett
mindre skriftligt prov. Exempel 3: Formativ bedomning och nagon form av skriftligt eller
muntligt prov pé bara matteinnehdllet 1 slutet av projektet. (5)

Betyg. Exempel: Tror mycket pa det nya betygssystemet med A-F. (5)
2 relevanta kommentarer faller utanfor kategorierna:

¢ Inldmningsuppgifter dér eleven har redovisat hur han/hon ténkt och riknat.

e Muntlig redovisning i sma grupper t. ex. med PowerPoint eller andra hjilpmedel.
Dock mycket tidsddande d4 man som lérare behover forvissa sig om hur vél eleverna
natt insikt i kombination med hur vil de klarar av att 16sa olika sorters problem.

7 kommentarer innehéller ett frigetecken eller sdger uttryckligen att svarspersonen inte riktigt
har forstitt fragan. Ytterligare 6 kommentarer fokuserar inte fullt pd fragan eller verkar

komma sig av en trivial tolkning av den. Exempel pa en sadan &r: ”Den som star 1 kursplan
och betygskriterier”.

4.7 Synpunkter pa min enkiit

27. Ovriga synpunkter?
Personer som har svarat pa fragan: 13

4 kommentarer uttrycker tacksamhet mot mitt arbete eller innehéller véanliga ord. Exempel 1:
Tack for en intressant enkédtundersokning. Exempel 2: God jul.

For ovrigt kan bara 3 kommentarer slas ihop till en kategori:

Du hade inte med yrkesdmnen som alternativ i din enkét ndr det géllde vilka &mnen man
samverkar med. Det dr mot yrkesdmnen som storsta delen av min integrering sker. (3)

De andra kommentarerna lyder:
e Jag saknade en definition av EL i din enkdt.
e Matematiken behdver goras mer intressant och lockande. Jittebra om man kan

synliggdra for eleverna vilken nytta de kan ha av matematikkunskaper for att skapa
motivation.
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Man ska inte betona for mycket pad den hir metoden och forsdka uppvirdera och
applicera den pé alla sina kurser. Risken &r stor att innehallet 6verskuggas av tekniken
(metoden).

I matematikundervisningen far eleverna utveckla entreprendriella kompetenser som de
har mycket stor nytta av dven i andra dmnen. Jag anser att man absolut kan arbeta
entreprendriellt inom matten utan att anvinda sig av &mnesintegrering, det handlar om
att utveckla entreprendriella kompetenser sdsom sjdlvkinsla, sjidlvfortroende,
motivation, framtidsvisioner, ansvarstagande, driv, trygghet, nyfikenhet, intresse,
forméga att reflektera, handlingskraft, tdlamod, kénslohantering, omvérldsorientering
m.m. m.m. Detta kan man uppnd utan &dmnesintegrering anser jag men
dmnesintegreringen underlittar ofta.

Tveksam till att vi forbéttrar elevens matematikkunskaper med denna metod, men 14t
0ss prova.

Jag har viljan men har svért att "komma iging”.
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5

Resultatanalys

min behandling av resultaten vicktes sdrskilda frdgor hos mig. Min analys som foljde

dérpd for att fi svar pa dessa vill jag dela med mig av hdr. Den ror tillforlitligheten 1
studien, matematikldrarna ointresserade av att anvidnda arbetssittet i hogre utstrackning och
de vilka ocksa kan ses som yrkeslédrare (se avsnitt 4.1). En forutséttning for analysen har varit
mojligheten att folja enskilda svarspersoners svar enkiten igenom. Detta har jag kunnat gora
eftersom Webropol placerar ut en och samma kod for en svarsperson efter alla svar fran
denna. Av konfidentialitetsskil tar inte uppsatsen med de koderna. Lésaren far helt enkelt lita
pa mig hér.

5.1 En kontroll av tillforlitligheten i studien

9 lérare svarar "Lika mycket” eller "Mer” pa enkitfrdga 9: "I relation till andra &mnen 1 vilken
utstrackning upplever du att matematikkurserna generellt sett forekommer i &mnesintegration
pa din skola?”. Genomsnittssvaret pa fragan dr "Mindre”. Nér de svarar s som de har gjort pé
fragan vore det miarkligt om de sjilva inte har erfarenhet av arbetsséttet. Enkétfraga 11 lyder:
“Har du sjélv erfarenhet av ett dmnesintegrerande arbetssdtt i matematikundervisningen?”.
Diarmed fungerar den frdgan ocksa som en kontrollfraga over validiteten pa fraga 9. Av dessa
9 svarspersoner svarar 8 ”Ja” och 1 ”Nej” pa frdga 11. Att personen som sdger sig sakna
erfarenhet av arbetssittet dndd svarar "Lika mycket” pd fraga 9 nér de flesta ldrarna, dven
larare med den erfarenheten, upplever att &dmnesintegration forekommer mindre i
matematikdmnet kan vara en konsekvens av att dmnesintegration inte forekommer sérskilt
mycket 0verhuvudtaget pd just den ldrarens skola. Att arbetet med att &mnesintegrera sker
ungefar lika lite i de flesta/alla &mnena hér skulle 6verensstdimma med den ldrarens svar pa
fragorna. ”Ja”-svar som &r att forvénta fis 8 ginger av 9 och detta anser jag talar for en god
tillforlitlighet i studien.

5.2 Matematiklirarna ointresserade av att anviinda arbetssiittet i hogre
utstriickning

8 ldrare svarar "Nej” pa enkitfraga 17: “Kénner du ett intresse av att fordndra din
matematikundervisning s& att den innehdller mer &mnesintegration?” For dessa personer
géller foljande tabeller:

Tabell 5.1 Tid man har varit yrkesverksam som

matematikldrare. Tabell 5.2 Tid EL anviints.
Medelvirdet = 8,13 ar Medelvirdet = 5,19 ar
Standardavvikelsen = 4,29 ar Standardavvikelsen = 1,00 ar
Medianen = 6 ar Medianen = 5 ar
Totalt antal svarande = 8 Totalt antal svarande = 8
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Om vi exkluderar dessa personer fradn hela undersdkningsgruppen géller féljande tabeller for
den nya gruppen:

Tabell 5.3 Tid man har varit yrkesverksam som

matematikldrare. Tabell 5.4 Tid EL anviints.
Medelvirdet = 4,42 ar Medelvirdet = 3,13 ar
Standardavvikelsen = 3,97 ar Standardavvikelsen = 1,74 ar
Medianen = 4 ar Medianen = 3 ar
Totalt antal svarande = 42 Totalt antal svarande = 42

En jamforelse av tabellerna for de tvd grupperna ger en tankestillare. Gruppen med de 8
“nej”-svararna vid friga 17 har alltsd en fOrhéllandevis hog erfarenhet av sdvil
matematikundervisning over lag som EL. Dessutom visar sig de alla ha erfarenhet av
arbetssittet. Vid den nésta frigan, enkétfraga 18, far de ge en motivering till sitt “nej”-svar pa
fraga 17 och vid enkétfraga 26 far de sédga vad de anser ar de storsta hindren for dem mot att
anvinda arbetsformen dmnesintegration och matematik. 2 1 gruppen svarar inte alls pa de
fragorna. 4 tar upp tidsbrist pa fraga 26. Ytterligare en i samma grupp ger inget svar pa fraga
26 men sédger foljande 1 sin motivering till sitt “nej”-svar (fraga 18): “Jag dr inte beredd att
sldppa matematiktimmar till &mnesintegrerade projekt for det ger alldeles for lite tillbaka,
ddremot har jag inget emot att integrera matematiken pd andra dmnens timmar.” Detta tolkar
jag som att tidsbrist ocksa starkt hindrar den liraren fran att anvénda arbetsformen. 5 avde 6 1
gruppen som ger svar pa fragorna 18 och 26 lyfter alltsd fram att tidsbrist 4r ett starkt hinder
mot arbetsformen dmnesintegration och matematik. Resultatet kan vi relatera till Lundin
(2008) som kopplar tidsbehovet for skolmatematiken till den traditionella
undervisningspraktiken och prov.

5.3 Yrkeslirarna

Det visar sig att samtliga yrkesldrare har erfarenhet av arbetsséttet. Tabell 5.5 visar i vilka
konstellationer.

Tabell 5.5 Yrkeslirarnas erfarenhet av arbetsformen dmnesintegration och matematik.
Frekvens av olika konstellationer.

humanistisk- Totalt naturvet./ Totalt idrott och Totalt
samhillsvet. antal tekniska dmnen antal hilsa antal
amnen larare larare larare
Virde: | 1 [ 2] 3[4 1 2 3 4 1|2 4
Ma A 312 5/9 3 3 2 8/9 1 1 (3 5/9
Ma B 4 4/9 1 2 4 7/9 1 1 (3 5/9
Ma C 1 1/9 2 2/9 1 1/9
*
Virde: 1 Virde: 2 Virde: 3 Virde: 4
I mycket stor I ganska stor I ganska liten I mycket liten
utstrickning utstrickning utstrickning utstrickning
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En av ldrarna i gruppen har dessutom erfarenhet av att &mnesintegrera i Matematik D och E
med datorkunskap och programmering i mycket liten utstrackning. Tabell 5.6 visar hur aktiva
yrkesldrarna dr ndr det kommer till att anvinda arbetsformen i1 jimforelse med hela
undersokningsgruppen.

Tabell 5.6 Jdmforelse mellan yrkeslirarna och hela undersokningsgruppen avseende
erfarenhet av dmnesintegration och matematik.

humanistisk- naturvet./ idrott och hilsa
sambhillsvet. tekniska dmnen
aAmnen
Medelvirde Yrkes- Totalt Yrkes- Totalt Yrkes- Totalt
lirarna lirarna lirarna

Ma A 3,4 2,846 2,875 2,703 3,4 3,333
Ma B 4 3,389 3,429 3,04 3,4 34
Ma C 4 39 4 3,286 4 3,909
MaD 4 4 3 4
MaE 4 4 3 4

Resultaten sdger att det dr ndgot svarare for yrkesldrarna &n hela undersdkningsgruppen att
dmnesintegrera i matematikundervisningen.
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6

Diskussion och slutsatser

Jag inleder kapitlet med en diskussion om min metod. Darefter diskuterar jag mina resultat
samt drar de viktigaste slutsatserna fran min studie. Avslutningsvis ger jag forslag pa
fortsatt forskning.

6.1 Metoddiskussion

6.1.1 Yrkesimnen/karaktirsimnen pd yrkesprogram och gruppen yrkeslirare

Vid frdgorna om vilka andra dmnen svarspersonerna dr ldrare i eller har dmnesintegrerat
matematikdmnet med tar min enkét inte upp yrkesdmnen/karaktirsdmnen pa yrkesprogram
som ndgot svarsalternativ. I svarspersonernas dvriga synpunkter (svaren pa friga 27) handlar
3 kommentarer om just detta. Det dr inte sé att jag inte tdnkt tanken. Jag fick tidigt under
arbetet veta att JB har en tydlig yrkesforberedande profil och flertalet yrkesutbildningar.
Eftersom ndgra dmnen kan réknas till bade yrkesdmnen och en annan d&mneskategori, t. ex.
kan vissa data- och elkurser rdknas som bdde yrkesdmnen och tekniska dmnen, har jag statt
infor ett problem. Jag ville 4 kategorier som dmsesidigt utesluter varandra och undvek darfor
att ta med yrkesdmnen som ett svarsalternativ. Problemet skulle annars ha kunnat l6sas pa sa
vis att yrkesdmnen tas med som svarsalternativ under forutsittning att enkéten innehéller en
text som sdger att om dmnet kan riknas till bade yrkesdmnen och en annan dmneskategori ska
svarspersonen vilja bada svarsalternativen. Det &r 14tt att vara efterklok. Mitt tillvigagangssatt
medfor egentligen ingen skada. Det har gott och vil levererat svar pa mina fragestillningar.
Just detta har arbetet trots allt gatt ut pd. Jag tar 4ndd hénsyn till yrkesémnen genom att
identifiera en grupp som ocksé ar yrkesldrare. 9 svarspersoner svarar vid en enkétfraga (frdga
7) att de ocksé &r larare i ndgot &mne inom en icke specificerad &mneskategori. Vid den nésta
fragan anger de vilket detta &mne/vilka dessa dmnen dr. Svaren hér tyder pa att samtliga 9
personer ocksa ar larare i ett eller flera yrkesdmnen. 7 av dessa ér ldrare 1 ett eller flera
yrkesdmnen som ocksé kan rdknas som tekniska.

6.1.2 Meningskategoriseringen

Min sammanstéllning av svaren pad de Oppna frdgorna 1 enkéten baserar sig pd metoden
meningskategorisering. Genom att anvdnda mig av den har jag lyckats presentera storre
textmangder koncist. Det dr ocksa just hér styrkan i metoden ligger. Kategoriseringen innebar
att omfattande information behandlas pa ett systematiskt sitt sé att den blir mer dverskadlig, t.
ex. besparas ldsaren arbetet att ta fram hur typisk en viss kommentar dr. Samtidigt medfor
metoden en forlust av detaljinformation. Hér blir l4saren beroende av mitt urval och min
kontextualisering av svaren. Kvale (1997) foreslar tvd metoder for att f4 bukt med sadan
problematik (a.a., s. 188). Den ena &dr anvéndning av flera uttolkare. Nagon tillgdng pa sddan
hjilp har jag inte haft. Den andra ar en forklaring av tillvigagingsséttet. En bilaga finns darfor
1 uppsatsen som visar ett exempel pd hur mitt arbete med meningskategorisering sett ut (se
bilaga C). Ibland har rékningen av hur ménga kommentarer som ingér i en viss kategori
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forsvarats av att kategorier pa sétt och vis gér in i varandra. Detta gjorde det sdrskilt svart att
behandla svaren pé enkétfraga 18. Jag har 1 alla fall gjort mitt bésta for att pa ett systematiskt
sétt aterge en s heltdckande bild av svaren som mojligt.

6.1.3 Enkiitens mottagande

Att gora en webbenkitstudie ar riskfyllt 1 dessa tider ndr webbenkdter titt som tétt dyker upp
pa datorskdrmen. Jag dr ndjd med att ha fatt in ménga svar pa min enkit. Lérarnas respons pa
enkéten har till stor del varit positiv. Vissa har skrivit till mig och uttryckt stor nyfikenhet pa
resultatet av min uppsats samt bett mig skicka over slutprodukten nér den ar fardig.

6.2 Avslutande diskussion och slutsatser

6.2.1 Undersokningsgruppens instillning till pastiendena med teoretisk anknytning

Vid enkétfraga 24 ska svarspersonerna ta stillning till ett antal pastdenden. Genomsnittssvaret
blir hir flera ganger "Tveksam”. For nagra pastdenden drar svaren tydligt at ett visst héll
dock.

Undersokningsgruppen instimmer tydligt i foljande:

e Amnesintegration underliittar vid entreprendriellt lirande
e Entreprendriellt lirande kridver att matematikldrare anvdnder @mnesintegrerande
arbetsformer

Den tar tydligt avstand fran foljande pastdenden:

e Brist pa kulturell acceptans av dmnesintegration och matematik gor det svart for mig
att anvinda arbetsformen

e Lirare inom humanistisk-samhallsvetenskapliga/naturvetenskapliga/tekniska
dmnen/idrott och hilsa gér motstdnd mot samverkan med matematikdmnet

e Jag vill integrera matematik i andra &mnen “bara for att det ska goras sa”

e Av att anvinda dmnesintegration i matematikundervisningen kénns det “att vi gor
inget” och arbetsformen ar tidsforodande

e Jag ir radd att ett Amnesintegrerande arbetssitt i matematikundervisningen gor att jag
tappar kontrollen Gver situationen

Resultatet visar att ldrarna verkligen kénner att &mnesintegration och matematik dr motiverad.
Det forsta pastaendet i listan anknyter till Sandahl (1997). Det fyller ingen funktion hér. Hon
sdger ju att kulturell acceptans dr en faktor som péverkar undervisningens mojligheter. I det
hir fallet betyder den dock ingen yttre begrinsning for arbetsformen. Avvisningen av det
andra pastdendet tolkar jag som att lirare inom samtliga dmneskategorier &r Oppna for
arbetsformen. Det tredje pastdendet knyter an till diskussionen om inre/yttre styrning i
Blossing (2008). Det stora intresset for en fordndring av matematikundervisningen sa att den
innehéller mer &mnesintegration som vi har sett finns pa skolan (resultatet av fraga 17) verkar
alltsd inte fOrst och framst komma av yttre styrning. Intresset for en sddan forédndring ser ut att
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vara personligt. Detta bidddar for fordndring med inslag av inre styrning som ju passar
beskrivningen fran Blossing (2008) av ett framgangsrikt forbéttringsarbete i skolan. De tvé
sista pastdendena relaterar till kdnslorna av frustration och osékerhet hos matematikldrarna i
det forandringsarbete som Sandahl (1997) analyserar och jag tar upp 1 kapitel 2. Nir jag 1
nista avsnitt applicerar Sandahl (1997) pd mina undersdkningsresultat visar jag att
matematikldrarna pd@ skolan verkar befinna sig 1 fas 1 i ett arbete att foréndra
matematikundervisningen i riktning mot 6kad anvindning av dmnesintegration i den. Det nést
sista péstdendet dr applicerbart forst under fas 2 och det sista pastdendet har jag kanske ocksa
varit for tidigt ute med. Dessa &r intressanta att testa igen hos matematikldrarna pa skolan
langre fram.

6.2.2 Ett inledande skede av forindring

Vi har sett att undersokningsgruppen verkar ha ett starkt personligt intresse for att fordndra
matematikundervisningen s att den innehéller mer &mnesintegration. Personerna som svarat
ja pa enkitfrdga 17 som handlar om ldraren kdnner ett intresse av att dmnesintegrera mer i
matematikundervisningen lyfter vid den nésta enkétfragan fram flera svar pd varfor
arbetsformen ar efterstravansvird. Det vanligaste svaret dr: ”For elevernas motivations skull
ar det viktigt att forankra matematiken i vardagen dnnu mer, skapa mening och sammanhang
samt visa nyttan med &mnet ute i verkligheten”. Undersokningsgruppen har mycket
gemensamt med matematikldrare 1 ett inledningsskede eller fas 1 av ett arbete med att bryta
med traditionen i matematikundervisningen som Sandahl (1997) skriver om. Béda grupperna
har viljan att se en fordndring av den. De kédnner samtidigt en osdkerhet kring att gora
fordndringar av undervisningspraktiken. Bland de svar pa enkitfraga 10 som beskriver hinder
pa JB mot arbetsformen dmnesintegration och matematik ar ndmligen det vanligaste svaret:
”Rédsla/okunskap hos ldrare om hur matematiken kan lyftas fram i1 &dmnesintegrerade
projekt”. Dessutom efterfrigar bada grupperna tydligt handledning som avser
forandringsarbetet.

6.2.3 Gruppen yrkeslirare och det storsta hindret mot forindring

Eftersom JB har en tydlig yrkesforberedande profil och EL som pedagogiskt koncept
forvintade jag mig faktiskt att gruppen yrkesldrare (se avsnitt 4.1) ar skolans flitigaste
anvindare av arbetsformen dmnesintegration och matematik. Jag hade fel. Nér jag jaimforde
yrkesldrarna med hela undersokningsgruppen avseende erfarenhet av dmnesintegration och
matematik sdg jag att den sistndimnda gruppen har ldgre védrden for samtliga
dmneskonstellationer utom Matematik B integrerad med idrott och hilsa for vilken grupperna
uppvisar samma vdrde. Hir betyder ett ldgt virde en mycket flitig anvindning av
arbetsformen. 7 av de 9 matematikldrarna som konstituerar gruppen yrkesldrare r ldrare i ett
eller flera yrkesimnen som ocksa kan ridknas som tekniska. Att denna grupp inte ens for
konstellationen Matematik A integrerad med naturvetenskapliga/tekniska amnen uppvisar ett
lagre viarde forvdnade mig mest nér jag gjorde jamforelsen. 7 1 gruppen svarar pa enkétfriga
26 som handlar om vad svarspersonen anser ér det storsta hindret for denna mot att anvénda
arbetsformen. 5 av dessa (71 %) sdger tidsbrist hédr. Motsvarande siffra for
undersokningsgruppen som helhet dr 28 (70 %). Denna faktor &r det enskilt storsta hindret pa
JB mot arbetsformen. Lundin (2008) kopplar tidsbehovet for skolmatematiken till den
traditionella undervisningspraktiken och prov.
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6.2.4 Didaktiska implikationer

Kunskapsbedomning i matematikdmnet har 16pt som en rod trdd genom hela uppsatsen och nu
ska jag aterknyta till den en sista gdng. Mitt teoretiska ramverk visar att stod har hittats genom
studier av historiskt slag (Lundin, 2008) och internationell karaktér (Sjeberg, 2005) for att en
traditionell undervisningspraktik med stark ldrarstyrning &r den som ger bidst resultat ndr
elevernas matematikkunskaper médts som de brukar métas eller med andra ord med
traditionella prov. Eftersom sadana resultat har stor betydelse for samhillet och skolan har
matematikldrare svart att avsitta tid till aktiviteter i matematikundervisningen som bryter med
traditionen. S& é&r fallet ocksd pa JB. Det storsta hindret hir mot arbetsformen
dmnesintegration och matematik &r just tidsbrist. Resultatet dr intressant eftersom skolan
grundar sin verksamhet pa EL och matematiklirarna i min undersdokningsgrupp har sjilva en
tydlig samsyn om att EL krdver att matematikldrare anvidnder &@mnesintegrerande
arbetsformer. Jag har ocksé visat att de kommande reformerna i hela utbildningssystemet som
har for avsikt att stimulera entreprendrskap innebér att dmnesintegration och matematik pé
allvar ska beaktas som en mdjlig arbetsform av alla matematikldrare i skolan. Om
ambitionerna som ror EL ska kunna Overforas till matematikimnet fullt maste den
traditionella synen pa hur matematikkunskaper ska maétas ses Over. Rapporter om
kunskapslédget i skolan som kanske ocksé foreslar dtgarder maste ses mot bakgrund av att den
rader.

6.2.5 Forslag pd fortsatt forskning

Det skulle vara spidnnande att langre fram se 1 vilken utstrickning matematiklararna pé JB har
fatt igenom viljan vi har sett finns hos dem att fordndra matematikundervisningen i riktning
mot Okad anvdndning av arbetsformen &mnesintegration och matematik och lyckats
overbrygga hindren som finns mot den. En utvirdering av den som involverar ett
elevperspektiv vore ocksa intressant att se.
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Bilaga A: Introduktionsmeddelande

Hej matematikldrare pd John Bauergymnasiet,

Mitt namn &r Siamak Bamadi och jag gar den sista terminen pa Korta lararprogrammet,
Goteborgs universitet. Min &mneskombination dr matematik och fysik.

Mitt examensarbete handlar om &dmnesintegration och matematik. Syftet dr att fi en 6kad
forstaelse for olika aspekter av en saddan arbetsform. Hér ser jag att min undersdkning skulle
kunna leverera en kunskapsplattform utifran vilken matematiklédrare i allmdnhet kan reflektera
kring sitt forhallningssitt till ett &mnesintegrerande arbetssétt i matematikundervisningen.

Jag vill s& genomfora en enkétstudie och hoppas innerligt att du vill medverka. De uppgifter
som insamlas kommer inte att anvdndas for ndgot annat syfte &n for forskning. Med
utgdngspunkt i Vetenskapsradets forskningsetiska principer kommer uppgifterna ocksa att
behandlas konfidentiellt.

En hog svarsfrekvens ar viktig for studiens tillforlitlighet. Dérfor ber jag dig hjélpa mig
genom att besvara frageformuldret girna s snart som mojligt (senast den 22 december).

Har vill jag dven meddela dig om att examensarbeten pd Goteborgs universitet offentliggors
pa GUPEA (Goteborgs universitets publikationer — elektroniskt arkiv).

Onskar du ytterligare upplysningar om den aktuella studien far du girna ringa p4 ... (Siamak)
eller mejla till ...

Din e-postadress har jag fétt fran din skolas personaluppgifter pd internet. John
Bauergymnasiet intresserar mig eftersom det anvénder pedagogiken entreprenoriellt 1drande.

Tack pé forhand for all hjilp!

Med vénliga hélsningar
Siamak Bamadi
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Bilaga B: Piminnelsemeddelande
Hej,

Eftersom du dr matematiklirare pad John Bauergymnasiet har du tidigare fatt ett meddelande
dér du erbjuds att delta i en enkétstudie. Jag som genomfor den heter Siamak Bamadi och gor
den inom ramen fOr mitt examensarbete som ingér i Korta ldrarprogrammet, Goteborgs
universitet.

Syftet dr att f4 en Okad forstdelse for olika aspekter av arbetsformen dmnesintegration och
matematik. Hir ser jag att min undersokning skulle kunna leverera en kunskapsplattform
utifrdn vilken matematiklirare i allminhet kan reflektera kring sitt forhallningssétt till ett
dmnesintegrerande arbetssdtt i matematikundervisningen.

De uppgifter som insamlas kommer inte att anvéndas for ndgot annat syfte dn for forskning.
Med utgdngspunkt i Vetenskapsridets forskningsetiska principer kommer uppgifterna ocksé

att behandlas konfidentiellt.

En hog svarsfrekvens dr viktig for studiens tillforlitlighet. Darfor ber jag dig hjélpa mig
genom att besvara frageformuléret gérna sa snart som mojligt (senast den 22 december).

Hir vill jag dven meddela dig om att examensarbeten pd Goteborgs universitet offentliggors
pa GUPEA (Goteborgs universitets publikationer — elektroniskt arkiv).

Onskar du ytterligare upplysningar om den aktuella studien far du girna ringa pa ... (Siamak)
eller mejla till ...

Din e-postadress har jag fatt fran din skolas personaluppgifter pd internet. John
Bauergymnasiet intresserar mig eftersom det anvédnder pedagogiken entreprendriellt 1drande.

Tack pé forhand for all hjilp!

Med vinliga hélsningar
Siamak Bamadi
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Bilaga C: Exempel pa hur mitt arbete med meningskategorisering
sett ut

10. Hur tror du detta kan forklaras?

Totalt 34 svar.

_

2. Matematiken ar ett vildigt sdreget &mne och blir litt for avancerad for att anvéndas i annan
undervisning.
3. Svart att gora en naturlig koppling utan att matematiken eehfystken blir for avancerad.

mycket brai Ma A.

5 Det ar svért att f in matematiken, vissa moment som procent och statistik gar bra medans
andra dr svarare. (Min anm.: blir litt for avancerad med andra ord).

(Vi har sa manga olika kurser och ett schema som gor det svart att lyckas med
dmnesintegreringen.

orera-sjalva oden; : ; : il (Min anm.: Den
sista meningen svarar inte riktigt pa fragan.)

8. For att jag tror att manga tycker att just matematik dr svart att integrera.
9. Av gammal vana ir ovrlga dmnesldrare rddda/okunniga om hur matematik kan tillampas i
ovriga dmnen, samt
10. Personligen tror jag att andra &mneslérare dr "lite " rddda for matematik ;-)

_

12. En instdllning och till viss del okunskap om hur matematiken kan lyftas fram 1
amnesintegrerade projekt. Det finns en rddsla for att matten gloms bort och att det blir "svart
att hinna med kursen".

13. Vi arbetar &mnesintegrerat och ska rikta oss till vad eleverna utbildar sig till.

(Min anm.: Maluppfyllelsen i kurserna forsvaras.)
begreppet. (Min anm.; 1ag niva pa den matte som samkors.)

J{WDect dr mer dmnesintegration i matte A kursen i jamforelse med hogre mattekurser eller
fysik, programmering. Det kan bero pd att det finns flera ldrare som kor matte A parallellt och|
har samma planenng samt det dr lattale att apphcela det med andra dmnen.

(Mm anm.: Svarar mte riktigt pa fragan. )
18 Det ar "svart" att hitta andra &mnen att jobba med.

19.
20.

21. Foregiende ar forekom det i storre utstrackning pd HT. Elevernas upplevelse var delad en
del upplevde det som en klar forsimring, andra som en forbéttring.
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(Min anm.:

Det finns dock ingen sanning i
ovanstaende, kanske snarare ger en inblick att vi inte hittat bra former for &mnesintegrationen
som saval larare som elever kdnde sig trygga med. (Min anm.: Brist pa kunskap.)
22.

(Min anm.
Gymnasieprogrammen som finns pd skolan sdtter en grdns.)
23.
24,

Enklare att kora egna projekt inom dmnet.
25.7

26. Svarare att naturligt f4 in 1 det tematiska arbetet. _
27. Svart att integrera di man inte kan karaktiren och CHNEIIAPDIONAITSAaISISInnndet

Andra dmnens ldrare kinner att de inte kan matematiken och darmed blir det ett hinder.

28. Ldrare i1 andra dmnen har svart fOor att se att matematiken tillsammans med sitt dmne.
29. Matematik ar véldigt traditionell i sin framtoning och lérare ar lite trangsynta 1 sitt satt att
integrera dmnet med andra d&mnen.
30.

31.

och .
32. Matematiken anvinds oftast som hjélpmedel for att sammanstilla data nir man arbetar
dmnesintegrerande, dvs den kommer 1 andra hand som en liten bit av arbete.
33. Vi dri ett tidigt skede av EL-1dra. Det dr svart att vet i vilken utstridckning alla deltar i EL-
lira, men min uppfattning &r att sprékldrarna har latt for att delta. Vi kénner Gverlag att (IS0
svirt att hitta trdffar ddr ménga kan vara med och kreativt skapa nya projekt.

51



Bilaga D: Min enkat
1) Hur mdnga ar har du varit yrkesverksam som matematiklirare?

2) Hur ménga ar har du arbetat p3 din nuvarande skola?
Y I

3) Har du tidigare arbetat pd en skola som har entreprendriellt lirande som sitt pedagogiska koncept?
C1a C nej

4) Om ja, hur manga ar?
-
-

5) Vilka matematikkurser undervisar du/har du undervisat i pd din nuvarande skola? ( Ett eller flera
altermativ kan anges)

FCmaa T Mag T mMac Tmap [ mak

6) Har du ndgot annat huvudsakligt undervisningsamne eller flera andra sddana dmnen?
C1a C nej

7) Om ja, vilken typ av amne/amnen rior det sig om? (Ett eller flera alternativ kan anges)
- Humanistisk -samhillsvetenskapliga amnen (sprak, ™ Natu rvetenskapliga/tekniska ™ 1drott och

religion t ex) dmnen halsa

8) Om annat, vilket/vilka amnen?

]

H

9) I relation till andra dmnen i vilken utstrickning upplever du att matematikkurserna generellt sett
forekommer i Smnesintegration pd din skola?

C Mycket mer © Mer © Lika mycket C Mindre © Mycket mindre

10) Hur tror du detta kan forklaras?

4]

H

11) Har du sjdlv erfarenhet av ett 3 integrerande arbetssitt | matematikundervisningen?

C1a T Nej

Om ja, i vilka kurser, under vilka samverkansformer och i vilken utstriackning?

12) I Ma A skedde samverkan med
I mycket stor 1 ganska stor I ganska liten I mycket liten

utstrackning utstréckning utstréckning utstrackning
humanistisk- c
samhillsvetenskapliga &mnen C C O
naturvetenskapliga/tekniska e Ie c e
amnen
idrott och halsa C (s C C

13) I Ma B skedde samverkan med
I mycket stor I ganska stor I ganska liten I mycket liten

utstrackning utstrackning utstrackning utstrackning
humanistisk - c
samhillsvetenskapliga &mnen C O c
naturvetenskapliga/tekniska e c c e
amnen
idrott och halsa C C C C
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14) I Ma C skedde samverkan med
I mycket stor I ganska stor 1 ganska liten I mycket liten

utstrickning utstrackning utstrackning utstrackning
humanistisk-
samhallsvetenskapliga &mnen c e C C
naturvetenskapliga/teknizka I I o s
damnen
idrott och halsa C C C C

15) I Ma D skedde samverkan med
I mycket stor I ganska stor I ganska liten I mycket liten

utstrackning utstrackning utstrackning utstrackning
humanistisk-
samhallsvetenskapliga amnen C e C C
naturvetenskapliga/tekniska C r C C
amnen
idrott och hilsa C & C C

16) I Ma E skedde samverkan med
I mycket stor I ganska stor I ganska liten I mycket liten

utstrackning utstrackning utstréckning utstrackning
humanistisk- r
samhallsvetenskapliga amnen O C ©
naturvetenskapliga/tekniska I c c r
amnen
idrott och halsa C [ C (o

17) Kinner du ett intresse av att firdndra din matematikundervisning s3 att den innehdller mer
amnesintegration?

Ca T nNej

18) Varfor kinner du s3?

4]

H

19) Kinner du behov av handledning eller ndgon form av utbildning som avser dzmnesintegration och
matematik?

Ca © nej

20) Varfor kinner du sa?

4]

H

21) I hur hig grad samtalar du om dmnesintegration och matematik med andra matematikldrare pa din
skola?

T Dagligen © NS3gra gingeriveckan  En gingimanaden ¢ N3gra ginger per &r O Inte alls

22) Tror du ett amnesintegrerande arbetssitt lampar sig bittre i vissa matematikkurser &n andra?

Cia © Nej

23) Motivera gdrna ditt svar:
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24) vad anser du om féljande pdstienden?

Instdmmer Instdmmer Tweksam Tardelvis Tar helt
helt delvis avstdnd  avstand

Amnesintegration underlattar vid ' e c c c
entreprendriellt larande
Entreprendgriellt larande kraver att
matematiklarare anvander C o C C C
amnesintegrerande arbetsformer
Dagens betygssystem férsvarar
implementering av amnesintegration i C C C C C
matematikundervisningen
Betygssystemet enligt GY2011 kommer att
férsvara implementering av C & C C C
amnesintegration i matematikundervisningen
Brist pd kulturell acceptans av
amnesintegration och matematik gor det C C C C C
svart for mig att anvinda arbetsformen
Larare inom humanistisk-
samhillsvetenskapliga &mnen gér motstand C C C C C
mot samverkan med matematikdmnet
Larare inom naturvetenskapliga/tekniska
smnen gér motstind mot samverkan med C (& C C C
matematikdmnet
Lirare inom idrott och halsa gér motstand
mot samverkan med matematikamnet
Amnesintegration ar fruktbart i alla
matematikkurser
Jag vill integrera matematik i andra dmnen ' c c c c
"bara fiir att det ska giras s3”
Av att anvdnda &mnesintegration i
matematikundervisningen kdnns det “att vi C & C C C
gdr inget” och arbetsformen ar tidsfarédande
Jag ar radd att ett amnesintegrerande
arbetssétt | matematikundervisningen gér att C C C C C
jag tappar kontrollen &ver situationen

25) Vilken form fir kunskapshedémning och bety dttning tror du skulle vara enklast fir arbetsformen
amnesintegration och matematik?
=

| /|

26) Vad anser du dr de stirsta hindren fir dig mot att anvinda arbetsformen dmnesintegration och
matematik?
&

|

27) Owriga synpunkter?

Skicka |
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