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Sammanfattning
Syftet med vart arbete ar att, med utgdngspunkt fran en intervju av en pedagog, géra en forskningsoversikt av
matematikundervisningens innehall med fokus pa matematikbokens roll och anvandning.

® Vilka faktorer paverkar matematikundervisningens utformning och innehall?

® Vilka for- och nackdelar finns med att arbeta med en matematikbok?

® Hur kan en matematikundervisning se ut utan en traditionell matematikbok?

® Vilka faktorer spelar in for att framja lusten att lara med fokus pa matematikundervisningen?

Vi har genomfort en intervju med en pedagog som en ingang till att gora en forskningsoversikt 6ver
matematikundervisningens innehall med fokus pa larobokens roll och anvéandning. Intervjun har fungerat som
urvalsinstrument for att bestdmma vilka delar av aktuell forskning som vi har tagit del av.

Var undersokning har visat att det bade finns for- och nackdelar med att anvénda en matematikbok i undervisningen.
Det viktigaste har dock visat sig vara hur man valjer att arbeta med en larobok. Ett antal olika faktorer paverkar
utformandet av matematikundervisningen; lararens roll, materialval, alternativa arbetssatt, gruppindelningar,
internationella undersékningars resultat.

Var undersokning har stor relevans for lararyrket. Var forskningsoversikt har visat att det inte ar att man valjer att
anvanda en matematikbok i undervisningen, utan hur man anvander den, som spelar storst roll fér en lyckad
undervisning. Val och anvandning av matematikbok ar varje larares ansvar. Vi ger ocksa en bild av vilka andra
alternativa arbetssatt som finns att tillga.
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1 INLEDNING

Vi har under vara VFU-upplevelser sett att pedagogerna har varit frustrerade 6ver arbetet med den
traditionella laroboken under matematikundervisningen. Var upplevelse ar att matematikboken inte
fangar upp vissa elever. Den bidrar snarare till att skapa stérre olust hos eleverna samtidigt som
manga elever inte uppnar malen i kursplanen i matematik. Bade vi och pedagogerna pa skolorna har
forstatt att manga elever mest ser det som en tavling att fa sidorna i matematikboken klara. Pa sa vis
ar matematik inte mer an just det som finns med i laroboken. Det kan genom att endast arbeta med
matematikboken ocksa vara svart for eleverna att inse vilka mal de ska arbeta med och uppna.

Manga matematikbdcker gor sitt basta for att fanga upp elevernas egna intressen och bygga pa
deras egna erfarenheter, men om eleverna inte far uppleva matematiken pa egen hand sa fallerar
hela tanken med att bygga undervisningen pa elevernas intressen. Innehéllet i skolarbetet i stort och
i matematik maste upplevas som relevant och begripligt. Fran vara VFU-vistelser har vi fatt
uppfattningen att matematikamnet for manga elever tyvarr har liten eller ingen relevans. Nar
innehallet inte upplevs meningsfullt och eleverna inte forstar det de arbetar med &r det svart att
uppratthalla intresset.

Det stalls for tillfallet inga krav pa att matematikbockerna ska vara utformade utefter malen i
kursplanen. Att endast arbeta med en matematikbok under matematikundervisningen kan darfor
leda till att flera elever inte uppnar malen.

Vi har under vara studier inom specialpedagogik blivit medvetna om att elever i behov av sarskilt
stod kraver en stor variation av undervisningsstoffet, nagot som matematikboken sallan erbjuder.
Fran vara VFU-upplevelser har vi erfarit att inte heller specialundervisningen alltid erbjuder en
variationsrikedom utan istéllet fokuserar pa mangdtraning under kontrollerade former. Om man
redan i den ordinarie matematikundervisningen lyckas variera och individanpassa undervisningen
for att fanga sa manga elever som majligt sparar man bade tid och resurser.

Vi anser att matematikundervisningen behdver utvecklas for att kunna fanga upp alla elever och
for att fler elever skall kunna uppna malen i kursplanen for matematik. Fokus i var undersokning
ligger pa matematikbokens roll i undervisningen. Vilka konsekvenser far en alltfor stor anvandning
av en traditionell larobok under matematikundervisningen? Genom att gora en forskningsoversikt
hoppas vi kunna belysa dmnet ur flertalet olika perspektiv. Eftersom vi sjalva har mest erfarenheter
fran arskurserna 1-3 &r det i dessa arskurser vi lagger vart fokus.

1.1 Syfte och problemformulering
Syftet med vart arbete ar att, med utgangspunkt fran en intervju av en pedagog, gora en
forskningsdversikt av matematikundervisningens innehall med fokus pa larobokens roll och
anvéandning.

® Vilka faktorer paverkar matematikundervisningens utformning och innehall?

® Vilka for- och nackdelar finns med att arbeta med en matematikbok?

® Hur kan en matematikundervisning se ut utan en traditionell matematikbok?

® Vilka faktorer spelar in for att framja lusten att lara med fokus pa matematikundervisningen?

1.2 Metod och material
Vi har valt att gora en intervju och en forskningséversikt i var undersokning for att pa sa vis kunna
anvanda intervjun som ett urvalsinstrument for att vélja vilka delar av forskningen som vi skulle ta
del av. Vi valde att gora en respondentundersokning dar det ar svarspersonen sjalv och hennes egna
tankar som ar studieobjektet (Esaiasson m.fl. 2007, kap 13). Vi valde att gdra en
samtalsintervjuundersokning istallet fér en enkatundersokning da vi var intresserade av att pa djupet
undersoka vad en pedagog hade for asikter om matematikundervisningen i allmanhet, och
matematikboken i synnerhet. Vi ville forsta var intervjupersons tankande och uppfattningar for att
darigenom kunna fa en uppfattning av vilken forskning vi skulle rikta in oss pa.

Ett av de storsta problemen nér man véljer att géra en undersokning som inkluderar intervjuer ar
att fragorna och problemen formuleras pa en teoretisk niva, samtidigt som undersokningarna



genomfors pa en operationell niva. Fragan blir da om vi verkligen empiriskt undersoker det som
pastas pa den teoretiska nivan (ibid s. 63). Begreppsvaliditeten maste saledes fungera pa ett sadant
sétt att det finns en dverenskommelse mellan den teoretiska definitionen och den operationella
indikatorn, samtidigt som det inte far finnas nagra systematiska fel i analysen. Med andra ord maste
teori och praktik stimma 6verens.

| utformandet av vara intervjufragor (se Bilaga 1) utgick vi fran tidigare forskning for att skapa
en begreppsapparat, for att sedan kunna soka mer aktuell forskning med intervjusvaren som
utgangspunkt. Vi forsokte pa sa vis eliminera riskerna for att var intervjupersons svar inte skulle
kunna vara tillfredsstallande ur en forskningssynvinkel. For att en hdg reliabilitet ska kunna
uppratthallas far inga slumpmaéssiga fel forekomma vid datainsamlingen. Vi spelade in hela var
intervju med tva digitala diktafoner for att varken systematiska eller osystematiska fel skulle
forekomma. Pa sé vis kunde vi agna hela var uppmarksambhet at intervjupersonen och hennes svar.
Var atergivelse av intervjun dr tack vare diktafonerna helt exakt. Nar man haller en hog
begreppsvaliditet tillsammans med en hdg reliabilitet kan man borja pasta att vi mater det vi pastar
att vi mater, och resultatvaliditeten ar saledes ocksa den hog (ibid s. 71).

1.3 Etiska hansyn

Vi har valt att intervjua en larare for att fa en djupare inblick i hennes pedagogiska arbete med
matematikboken. Vi informerade intervjupersonen om mojligheten att vara anonym, darfor &r
namnet i var undersokning fingerat. Eftersom det &r lararens egen uppfattning som star i fokus for
var undersékning var det viktigt att var intervjuperson kunde vara anonym. Vi informerade var
intervjuperson om att hon kunde avbryta intervjun nér hon sjalv dénskade, och att intervjumaterialet
inte skulle komma att anvandas i ndgot annat syfte an i var undersokning.

1.4 Intervju - ingang till forskningsdversikt

Vi vill har klargora att vi har genomfort en intervju med en pedagog som ett hermeneutiskt verktyg
for att kunna valja ut aktuell forskning som &r relevant for lararyrket. Var intervjupersons svar fick
alltsa sta till grund for vilken forskning vi valde att fokusera pa i var undersokning. Detta val gjorde
vi darfor att vi ville vara sikra pa att forskningsoversikten hade relevans for pedagoger.

Intervjun genomfordes med en pedagog som i grunden &r klasslarare men nu jobbar som
specialpedagog. Pedagogen, som vi valjer att kalla Eva, var ett medvetet val eftersom hon har
nastan 40 ars erfarenhet av att dels arbeta med en matematikbok i undervisningen och dels av hur
man kan arbeta med elever i behov av sérskilt stod. Eva har alltid varit angelagen om att fortbilda
sig for att se till att ta del av den senaste forskningen inom olika omraden. P4 sa sétt har Eva alltid
varit intresserad av att utveckla sin egen undervisning, hon vill undvika att fastna i ett tankesétt.
Nedan ger vi en sammanfattning av de svar vi fick i var intervju.

1.4.1 Matematiken
Eva anser att matematik ar ett logiskt amne dar allting standigt byggs pa. Eftersom delarna bygger
pa varandra menar Eva att det ar avgdérande att man inte har brattom i matematikundervisningen,
allting maste fa ta sin tid. Om eleverna inte har forstatt en grundlaggande del av matematiken eller
saknar baskunskaperna som kravs for att ta sig vidare maste lararen stanna upp for att eleverna ska
kunna fa en djupare forstaelse. Eva menar att om man istéllet stressar vidare ar risken att manga
elever langre fram far problem med matematik. Har framstar det som betydelsefullt att alla elever
ska fa arbeta pa den niva dar de befinner sig eftersom det ar forstaelsen som star i centrum.

Matematikdmnet kraver valutbildade l&rare. Eva menar att lararen ansvarar for undervisningens
kvalitet och darfor bor det ocksa vara hog kvalitet pa lararna som undervisar. ”Det du lar dig i
lagstadiet, de ska vara proffs det ska vara utbildade larare som gor den biten. De andra tar jag hand
om hér sedan uppe i fyran, femman och sexan och fortsatter i sjuan, attan och nian for de har aldrig
fatt grunderna”.

Léraren ansvarar for att ta reda pa hur eleverna lar sig bést, och att utifran detta kunna skapa en
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undervisning som tar hansyn till elevernas olika nivaer.

1.4.2 Matematikundervisningen

Eva trycker pa vikten av att eleverna forstar matematiken. Hon anser att man som larare alltid maste
forklara for eleverna vad det &r de ska kunna och varfor det ar viktigt att kunna detta i vardagslivet.
Eva menar att eftersom alla elever ar olika och har olika inlarningssatt s& maste man som larare
kunna erbjuda ett antal olika metoder for att lara. Vidare maste det erbjudas en méangd olika material
i klassrummet, for att eleverna ska fa mojlighet att préva sjalva.

Eva anvénder sig garna av olika matematikspel i undervisningen, och om det ar mgjligt att
anvanda vardagsmaterial for att forklara olika fenomen sa gor hon gérna det. Det viktiga med det
material man véljer ar att materialet i sig ska fylla nagon funktion. Eleverna maste kunna se vilken
anvandning matematiken har i vardagslivet och detta gors lattast genom att anvanda material som
anknyter till verkligheten. Eva ar noga med att forklara for eleverna varfor det &r viktigt att kunna
matematik i vardagslivet. Hon menar att det blir extra betydelsefullt i de fall nér eleverna &r negativt
installda till matematiken. Enligt Eva &r matematiken ett instrument som eleverna kan anvanda for
att se till att de inte blir lurade i exempelvis butiker. Matematiken behdvs vidare for att kunna lasa
av klockan och olika tabeller. Hon papekar saledes gang pa gang for eleverna att matematiken har
ett stort vérde for att man ska kunna fungera som samhallsmedborgare.

Eva arbetar praktiskt inom alla matematikens omraden men &r noga med att vélja passande
material. Olika arbetssétt ska inbjuda eleverna till att anvanda olika sinnen. Eva anser att alla elever
ska fa utvecklas efter egen férmaga och for att detta ska bli majligt ar det lararens uppgift att se till
att alla elever utmanas pa ratt niva. Aven de starkare eleverna har ratt till att f& utmaningar som for
dem framat. Eva uttrycker det pa foljande satt: "De duktiga ska ha sitt. De ska komma framat och
de ska inte behdva sitta och vanta som jag har upplevt pa vissa stallen. De ska ha sitt, och det ar ett
jobb for lararen”.

Eva menar ocksa att det genom att lata eleverna vara sjalvstandiga i sitt arbete 6ppnas upp
maojligheter for henne att finnas till som resurs for eleverna som behover extra hjalp. Eva ar inte
radd for att nivagruppera eleverna. Hon vet att hon behévs som mest i den grupp dar eleverna &r
som svagast och lagger darfor garna mest tid dar. Om eleverna far arbeta i mindre grupper dar
kunskapsnivaerna ar ungefar desamma kan de starkare eleverna hjalpa varandra och pa sa vis far
Eva mer tid for de svagare eleverna.

Innan man som larare borjar planera sin undervisning maste man ta reda pa vilken nivaer
eleverna befinner sig pa. Med hansyn till detta kan man sedan bérja planera for vilka metoder,
material, arbetssétt och grupperingar som ska véljas. Detta ar ett arbete som kréver mycket av
lararen, men Eva menar att det ar lararens uppgift att verkligen se till att alla elever far sina behov
tillfredsstallda.

Eva belyser vikten av att eleverna far prata matematik. Hon anser att spraket har betydelse for
forstaelsen av amnet. Eleverna maste bli vana vid att forklara hur de tanker och om det svar de
kommer fram till faktiskt ar rimligt. Eva staller garna fragor under genomgangarna med eleverna
for att fa igang elevernas kritiska forhallningssatt. Hon uppmuntrar ocksa eleverna att beratta hur de
gor och hur de gar till vaga da de loser en viss uppgift. Pa sa vis blir Eva medveten om ifall eleven
tanker pa ratt satt och hon kan ga in och leda eleven pa ratt vag om sa behévs. Hon menar vidare att
eleverna maste bli vana vid att stalla kritiska fragor, inte minst for egen del. Genom att fora ett inre
samtal kan eleverna argumentera for rimligheten hos de svar de far fram.

1.4.3 Matematikboken
Eva har alltid varit kritisk till att anvanda matematikboken utan reflektion. Hon menar att det inte
finns ndgon mening med att eleverna réaknar sida upp och sida ner om de redan har forstatt ett visst
koncept och inte behéver mer fardighetstraning. Det ar battre om eleverna far 6va pa det som de
faktiskt behover 6va pa. Darfor ar det viktigt att lararen haller sig kritisk till matematikbokens
upplégg och val av uppgifter.

Eva har aldrig varit radd for att stryka uppgifter i matematikboken om hon inte har ansett att de
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har varit tillrackligt bra. Alla elever behover inte ta sig igenom alla sidor. Eva stéller sig kritisk till
de larare som lagger fokus vid att hinna med matematikbokens sidor, hon lagger istéllet tonvikten
vid att det viktiga ar vad eleverna faktiskt lar sig.

Eva ser dock matematikboken som en tillgang i klassrummet: ” Jag tycker sa har; har nagon
uppfunnit nagonting som &r bra sa ska man anvéanda det”. Om det finns bra matematikbdcker som
gar att anvanda &r boken ett viktigt hjalpmedel i undervisningen. Eva har hittat en matematikbok
som hon for tillfallet ar n6jd med. Hon papekar att det ar bra om eleverna under sin skoltid har en
liknande serie bocker, detta for att eleverna ska kunna kanna igen sig i bockerna oavsett vilken
arskurs de gar i. Den larobok som Eva arbetar med &r utformad efter kursplanen for matematik. Alla
kapitel borjar med att beskriva malen som eleverna ska arbeta med. Laroboken anvéands ocksa for
att dokumentera elevernas kunskaper. L&raren kan latt vanda sig till matematikboken for att se vilka
omraden eleverna har arbetat med. Aven om Eva géarna anvander matematikboken i undervisningen
ar hon inte radd for att lagga matematikboken at sidan nar det finns battre angreppsatt for ett visst
omrade i matematiken.

Eva arbetar garna med olika material parallellt med matematikboken. Hon menar att eleverna
maste fa mojlighet att sjalva préva det som de last om i matematikboken for att pa djupet forsta.

1.4.4 Elever i behov av sarskilt stod

Syftet med Evas specialundervisning ar att eleverna ska fa arbeta med samma omraden som tacks in
i den ordinarie klassrumsundervisningen, fast i ett lugnare tempo. Det blir darfor viktigt att ta reda
pa hur lararen i den ordinarie undervisningen undervisar, detta for att eleverna ska kunna kéanna att
det finns en rod trad. Malet med specialundervisningen ar alltid att eleverna ska kunna komma
tillbaka till den ordinarie undervisningen sa fort som moéjligt. Syftet med specialundervisningen &r
inte att eleverna ska fa rakna fler uppgifter av samma slag, utan att de ska erbjudas flera olika
I6sningsmodeller och olika material for att kunna forsta matematiken. Nar eleverna verkligen har
forstatt ett omrade kan Eva erbjuda eleverna fler uppgifter for att eleverna ska bli helt sékra pa de
operationer som genomfors.



2 RESULTATREDOVISNING

Var resultatredovisning bestar av en litteraturgenomgang av aktuell forskning. Nedan presenterar vi
delar av den tidigare forskning som vi med utgangspunkt fran intervjun anser vara intressant inom
ramen for var undersékning. Pedagogens intervjusvar Iag till grund for urvalet av forskningen.

2.1 Styrdokument — genomsyrande arbetssatt och matematikdmnet

Laroplanen och kursplanen ar lararens framsta arbetsverktyg. Vi gor darfor har en dversikt av
styrdokumenten. Vi har valt att endast utga ifran laroplanen fran 1994 och den aktuella kursplanen
eftersom det ar denna laroplan och kursplan som larare har arbetat utifran fram tills nu. Det &r ocksa
dessa styrdokument som aktuell forskning stodjer sig pa.

| Laroplan for det obligatoriska skolvasendet, Lpo 94, berdrs de olika &mnena inte sarskilt
utforligt. Bland mal att uppna i grundskolan finner man dock att ”Skolan ansvarar for att varje elev
efter genomgangen grundskola /... / beharskar grundlaggande matematiskt tankande och kan
tillampa det i vardagslivet.” (Skolverket, 1998, s. 5). Lpo 94 lagger stor vikt vid att undervisningen
ska anpassas till varje elevs forutsattningar och behov. I anslutning till detta ska eleverna fa ta del av
olika uttryck for kunskaper, och darmed varierade arbetsformer. Eftersom vi idag lever i en snabbt
forandrande verklighet ar det darfor extra viktigt att eleverna far ta del av flera metoder for att
tillagna sig ny kunskap. Det blir da en forutsattning att skolan kan ge en sammanhangande bild av
undervisningen och hur olika kunskaper hanger ihop. Undervisningen ska ocksa bidra till att
eleverna utvecklar sin nyfikenhet och lust att lara.

I de riktlinjer som skolan ska forhalla sig till uttrycks dven att alla som arbetar i skolan ska
uppmarksamma och hjalpa elever i behov av sarskilt stod. Mer ingaende ska lararen stimulera och
ge sarskilt stod till elever som har svarigheter. Léararen ska vidare starka eleven sa att denne starker
sitt sjalvfortroende och sin tilltro till sin egen formaga for att pa sa vis utveckla sitt eget satt att lara.

Undervisningen ska ha elevernas bakgrund och tidigare erfarenheter och kunskaper som
utgangspunkt. Pa sa vis ska eleverna ocksa ha inflytande 6ver hur undervisningen utformas som ett
led i en demokratisk skola dér eleverna forbereds for att bli fungerande samhéllsmedborgare.
Eleverna ska ges mojlighet att ta ett eget personligt ansvar for att dels arbeta sjalvstandigt och dels
ta del av kunskaper i gemenskap med andra.

Lpo 94 belyser ocksa vikten av att alla elever har ratt till en likvardig utbildning, men papekar att
undervisningen inte ska utformas pa samma satt 6verallt. Extra hansyn ska tas till elevernas olika
forutsattningar och behov. Eftersom skolan har ett sarskilt ansvar for elever som inte nar malen ar
det viktigt att undervisningen inte utformas lika for alla.

Kursplanen for matematik ger en tydligare bild av vad matematikamnet ar. Det anges vilka mal
som eleverna ska na upp till, men inte vilket innehall som ska véljas eller hur undervisningen ska ga
till. Under rubriken Amnets karaktar och uppbyggnad har det fastslagits vad matematikamnet &r:
”Matematik &r en levande mansklig konstruktion som omfattar skapande, utforskande verksamhet
och intuition” (Skolverket, 2000). Pa sa vis fastslas ocksa vad syftet och malet med
matematikundervisningen ér.

Enligt kursplanen har skolan en uppgift i att hos eleverna utveckla:

...sadana kunskaper i matematik som behdvs for att fatta valgrundade beslut i vardagslivets manga
valsituationer, for att kunna tolka och anvanda det 6kande flodet av information och for att kunna folja och
delta i beslutsprocesser i samhéllet. Utbildningen skall ge en god grund for studier i andra &mnen, fortsatt
utbildning och ett livslangt larande (ibid).

Kursplanen belyser vidare att matematiken &r en viktig del av var kultur och darfor ska skolan &ven
ge inblick i matematikamnets historiska utveckling.

Utbildningen syftar till att utveckla elevens intresse for matematik och mojligheter att kommunicera med
matematikens sprak och uttrycksformer. Den skall ocksa ge eleven méjlighet att upptacka estetiska vérden i
matematiska monster, former och samband samt att uppleva den tillfredsstéllelse och gladje som ligger i att
kunna forsta och lésa problem (ibid).



Tonvikt laggs ocksa vid att eleverna ska fa utdva och kommunicera matematik i meningsfulla och
relevanta situationer. Sokandet efter forstaelse satts i fokus, déar nya insikter och I6sningar av
problem bidrar till att tillfredsstalla skandet.

Probleml6sning har alltid varit en central del av matematikdmnet. Kursplanen betonar vikten av
att erbjuda eleverna varierade undervisningssituationer som skapar en balans mellan kreativa,
problemldsande strategier och kunskaper om matematikens begrepp. Detta forhallningssatt ska galla
alla elever; "savél de som ar i behov av sarskilt stod som elever i behov av sérskilda
utmaningar”(ibid).

Utifran dessa syften ska sedan lararen valja arbetsmetoder, laromedel och arrangera situationer
for larande utifran de mal som anges i kursplanen. Beroende pa hur undervisningen planeras kan
den darfor se mycket olika ut for olika elever.

2.2 Teorier for larande och forstaelse

Vi presenterar har fyra olika teorier for att dels ge en bakgrund till hur man genom tiderna har sett
pa larande, och dels for att i diskussionsavsnittet kunna koppla ihop aktuell forskning med dessa
larandeteorier.

2.2.1 Behaviorismen

John Watson (1878-1958) foreslog ar 1913 att man istéllet for att uppfatta psykologi som studiet av
medvetandet, skulle uppfatta psykologi som studiet av beteendet. Det nya studiet kallade han for
behaviorism. Det var alltsa beteendet som var det enda som kunde vara foremal for en vetenskaplig
psykologi. Detta beteende skulle uppfattas som observerbara rorelser, till skillnad fran Darwins
tidigare tankar om att beteendet maste uppfattas som ett resultat av ett samspel mellan en organism
med bestdmda egenskaper och organismens miljé. Watson uppfattade beteende som kedjor av
stimulus-respons-forbindelser. Nar beteendet reduceras till observerbara rorelser hamnar
observationernas betydelse i centrum for psykologins utveckling (Saugstad, 1998, s.343).

For att Watsons synsétt skulle kunna ersétta psykologin som ett studium av medvetandet var han
tvungen att forhalla sig till sddana manskliga aktiviteter som tankande, minne och fantasi. For att
komma runt detta problem antog Watson att spraket var det som Iag till grund for tankande, minne
och fantasiforestallningar (ibid, s.345). Det enda som enligt Watson skilde manniskorna fran djuren
var manniskors formaga att tala, och det var alltsa spraket som lag till grund for tankandet.

Burrhus Frederic Skinner (1904-1990) vidareutvecklade under 1950- och 1960-talen Watsons
tankar om stimuli och respons. Skinner betonade vikten av beteendets foljder. Skinner genomférde
observationer dar han betingade ett visst beteende hos ett djur, och samtidigt inforde han ett
stimulus samtidigt med att djuret uppvisade detta beteende. Han understkte darefter om han med
hjélp av denna stimulus kunde fa en effekt pa beteendet (ibid, s.356). Skinner visade slutligen att
han kunde vidmakthalla ett visst beteende och dven forma ett beteende genom att successivt
forstarka komponenterna i detta beteende.

Behaviorismens syn pa larande innebér i grunden att larande ar erfarenhetshaserat och att larande
innebar en forandring av observerbara beteenden. Inom behaviorismen finns det saledes ingen
anledning att blanda in foreteelser som tdnkande och reflektion nar man férsoker forklara hur
maéanniskor formas av sina erfarenheter (Saljo, s.74-75).

Behaviorister anser att beteenden forvarvas i sma steg och byggs upp mot en storre helhet. Pa sa
vis far larande garna organiseras i systematiskt uppbyggda drillévningar. Drillévningarna tar eleven
fran det enkla till det komplexa och repetition motverkar glomska. Redan nar behavioristernas
tankar blev aktuella arbetade skolan pa ett liknande satt. Kunskap skulle vara objektiv och byggas
upp genom drill, 6vning och repetition. | ett synsétt dar helheten & summan av delarna
presenterades dock ett par nya moment i skolan. Systematiskt uppbyggda undervisningssekvenser
och laromedelspaket presenterades som skulle leda fram till 6nskat beteende. Man forsokte bryta
ner larande i dess sma bestandsdelar, for att pa sa vis kunna ta systematiska steg for att kunna na



larandemalen (ibid, s.75-76).

2.2.2 ’Learning by doing” - John Dewey

John Deweys (1859-1952) filosofiska syn pa larande innebar att han betraktade de pedagogiska
fragorna utifran samspelet mellan utbildning och individens erfarenheter (Dewey, s.17). Dewey
lagger stor vikt vid att larande skapas da manniskan arbetar aktivt mot sin omvarld, darav det kanda
uttrycket "learning by doing”. Det som Dewey anser &r oerhort viktigt inom larande ar att elever
sjalva far vara med och aktivt experimentera och préva sig fram och pa det viset ta till sig kunskap.
Det laggs storst fokus pa eleven i den typ av uthildning som han foresprakar. Lararen ska utga ifran
elevens intressen och finnas till for att stimulera, bredda och fordjupa elevens utveckling. Aven om
eleven star i centrum for undervisningen anser Dewey att lararen bor ha en pedagogisk och
amnesmaéssig kompetens.

Da Dewey utformade @mnen inom utbildning lade han stor vikt vid att eleven skulle fa utrymme
att vaxa och utvecklas. Han menade ocksa att eleverna ska fa arbeta med praktiska problem i
undervisningen som de senare kan mota i samhéllet. Skolan ska stréva efter att komma narmare
samhallet eftersom skolan &r ett styrinstrument for samhallet, bade vad géller elevens utveckling
och samhéllets framtid. Dewey menar darfor att man borde minska gransen mellan teori och praktik
(ibid, s.19). Pedagogikens syfte ar att ge de medborgare som finns i samhallet kunskap om
samhaéllets véarderingar och ge kunskap om det sprak som finns. Nar en elev experimenterar och
observerar sin omgivning &r det kunskap om sjalva samhéllet som véxer fram. Det organiska
samspel som sker mellan erfarenhet, utbildning och omgivningar ger individen kunskap om hur
denne kan paverka det samhalle hon/han lever i.

Dewey menar att hemlivet och skollivet borde ga hand i hand, att det eleven bar med sig fran
hemmet borde tas tillvara pa i skolan. Man bor ta till vara pa de aktiviteter som forekommer i
hemmet och bygga vidare pa det i skolan. Dewey ser det som en nddvandighet att det finns ett
samspel da elevens fostran och erfarenheter kommer fran hemmet. ”Det ar skolans uppgift att
fordjupa och vidga barnets kansla for de varden som grundats i barnets hemliv” (ibid, s.43). Han
anser aven att barnets sociala liv &r grunden till det inre sambandet i all utbildning eller utveckling.

2.2.3 Konstruktivism — Jean Piaget

Jean Piaget (1896-1980) var barnpsykolog och hans intresse for kunskapsteoretisk forskning
byggde fran borjan pa hur kunskap utvecklas i allman bemarkelse. Piaget hade en teori om hur
barns kognitiva utveckling &r biologiskt betingade, och darfor kunde placeras in i ett aldersschema
(Piaget, 2008, 5.93).

Den syn pa larande som Piaget foretrader kallas for konstruktivism. Konstruktivism innebar att
manniskan ar medskapare av kunskap. Kunskap &r saledes inte nagot fardigt som vi manniskor bara
tar till oss. Piaget hade inflytande pd manga pedagoger som tog hans tankar till sig, &ven om han
sjalv inte tyckte att han hade nagra direkta rad att ge till skolan. Piaget menade att utveckling ar
nagot som kommer inifran, det handlar om att utveckla formagor som redan finns i manniskan.
Piaget var i grunden biolog och lade darfor vikt vid att forsta utveckling genom att sétta sig in i
barnets tidigare erfarenheter. Han sag kroppen och erfarenheter som det vaxande intellektets bas
(Séljo, s.80-81).

Piaget valde att lyfta fram barnets perspektiv, han gjorde barnet till ett tydligt subjekt. Barnet har
inte mindre att bidra med an de vuxna. Idén om att fokusera pa barnets perspektiv fick en kulturell
betydelse da vi idag talar om behovet av barnperspektiv i flera sammanhang. Pa 1970-talet
grundades dialogpedagogiken som tog sitt ursprung i att méta barn med deras olika forutsattningar
(ibid, 5.81). Manga laroplaner konstruerades i viss man efter Piagets syn pa det aktiva,
experimenterande och utforskande barnet. Lgr 69 tog detta perspektiv som utgangspunkt. Aven
andra delar av varlden gjorde samma sak (ibid, s.82).

Den idealbild Piaget hade av barnet, framstéllde barnet som en liten vetenskapsman, som driven
av egna intressen experimenterade for att utveckla kunskap. Sjalvklart later det kanske inte sa troligt
att denna bild av ett barn ar en beskrivning av hur det faktiskt ser ut i verkligheten. Ett problem med
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Piagets syn pa barnet ar att barnet helt pa egen hand skulle lara sig saker i en omgivning av fysiska
objekt. ”"Det som lars handlar om logiska relationer och egenskaper hos objekt” (ibid, s.83). Trots
att Piagets syn pa kunskapsutveckling fick stor genomslagskraft i skolan ar den valdigt
antipedagogisk eftersom pedagogiken i stort sett gar ut pa att lararen star i bakgrunden och inte
anses ha mycket att bidra med (ibid, s.84).

2.2.4 Sociokulturell teori — Lev VWygotskij

Lev Wgotskij (1896-1934) ansag att inre processer har foregatts av yttre aktiviteter tillsammans
med andra. Till skillnad fran Piaget betonar Viygotskij att det alltsa ar i manniskans yttre aktiviteter
som hon skapar sig ett sammanhang for inre processer. Det &r inte det som eleverna har i huvudet
som &r avgdrande for deras utveckling, utan det &r aktiviteterna som leder till larande. Med andra
ord ar det vad eleverna gor som ar avgérande for deras utveckling. De aktiviteter som eleverna far
ta del av ar i forsta hand alltid sociala. Det som eleverna idag lar sig tillsammans med andra kan de
slutligen gora sjalva. Detta kallar Viygotskij for barnets potentiella utvecklingszon.

Vygotskij menar ocksa att manniskans aktiviteter alltid ar situerade, dvs att larandet sker i en viss
kontext (Strandberg, 2006, s.10-11). Det &r lattare att lara sig lasa i en miljé som stimulerar lasande.
Utformandet av miljon runt eleverna bor planeras noga for att pa att optimalt sétt inbjuda eleverna
till samspel. VWgotskij menar att sjalva samspelet ar larande och utveckling (ibid, s.47).

Manniskans aktiviteter ska besta av kreativa arbetssatt som skapar sociala larandesituationer som
ar givande for eleverna (ibid, s.105). | dessa sammanhang far elever mgjlighet att ta del av andra
manniskors idéer och tankar samtidigt som de far utforska aktiviteter som gar bortom givna
forestallningar (ibid, s.108).

Wygotskij belyser ocksa manniskans anvandande av hjalpmedel. Dessa hjalpmedel hjélper oss
nar vi utfor en uppgift och nar vi tanker. Anvandandet av yttre aktiviteter, sasom hjalpmedel, starker
elevernas formagor att transformera dessa aktiviteter till inre aktiviteter (ibid, s.89).

Stor vikt l&ggs vid larandet i samspel med andra samt att detta samspel berikar larandet hos den
enskilde eleven. Spraket har en central roll i samspel och i den sociokulturella larandeteorin.
Spraket gor att manniskan blir mindre beroende av naturen och mer medveten om sig sjalv och sitt
satt att tanka samt gor att manniskan kan borja paverka sin egen situation.

2.3 Internationella matematikundersokningar

Vi redogor har for tva internationella studier som mater elevers matematiska kunskaper. Detta gor vi
med anledning av samhallsdiskursen just nu, som trycker pa att svenska elevers
matematikkunskaper har foérsamrats. Vi gor ocksa ett antagande att dessa internationella
undersokningar &r en del av de faktorer som paverkar utformningen av matematikundervisningen.
Pa sa vis anknyter vi har till vart syfte.

2.3.1 PISA

OECD genomfdr med jamna mellanrum en internationell studie som genom enkater och prov
undersoker elevers formagor och attityder i bl.a. matematik. Sverige har tillsammans med 64 andra
lander deltagit i studien som kallas fér PISA (Programme for International Student Assessment),
och den genomférdes senast ar 2009. Matematiken som eleven stéter pa i PISA handlar om
situationer som den kan tankas méta i det verkliga livet. Detta innebdr att eleven istéllet for att bara
kunna se matematikens begrepp ocksa ska kunna anvanda matematiken i vardagliga,
problemldsande situationer (Skolverket, 2010, s.98). | matematik presterar Sverige pa en
genomsnittlig niva i jamforelse med de andra OECD-landerna. Dock ar Sveriges resultat i
matematik ar 2009 klart samre &n vad det var ar 2003. Samtidigt har svenska elever tappat sin
position i forhallande till de 6vriga nordiska landerna (ibid, s. 8). Vart att notera ar ocksa att andelen
hogpresterande svenska elever har sjunkit sedan 2003. Under samma period har andelen
lagpresterande svenska elever okat (ibid, s.112).



2.3.2 TIMSS
TIMSS (Trends in International Mathematics and Science Study) ar en internationell undersékning
som har for avsikt att mata elevers kunskaper inom amnena matematik och NO i ar fyra och atta.

Projektet ar initierat av IEA (The International Association for the Evaluation of Educational
Achievement), en internationell organisation som utfor studier for att kunna jamfora olika landers
skolsystem. Den senaste studien, dar tio lander medverkade, genomférdes 2008. Vi valjer att kort
redogora for resultatet fran denna undersokning, trots det faktum att den har genomforts i
gymnasieskolan och inte i grundskolan. Detta ar ett medvetet val da vi vill redogéra for den senaste
rapporten.

TIMSS-undersokningen fran 2008 slar fast att svenska elever ligger pa en lag niva och presterar
samre i matematik jamfort med de andra deltagande landerna. Om man jamfor landernas resultat
fran 2008 med resultatet fran 1995 &r det endast Filippinerna som ligger samre till &n Sverige.
Svenska elever visar samre resultat i bade matematik och fysik jamfért med 1995. Sverige har
passerats av bade Italien och Slovenien vad galler resultaten i matematik. Aven om ocksa dessa
lander visar nedgangar inom omradet ar de inte lika stora som i Sverige (Skolverket, 2009 s.8).

| undersokningen far larare, skolledare och elever besvara en bakgrundsenkét. Nar eleverna gar i
ar fyra far aven foraldrarna vara med och besvara en enkét. Eleverna far ocksa genomfora
kunskapsprov inom matematik och NO. Genom att gora dessa studier kan man gora internationella
jamforelser och respektive land kan upptécka sina starka samt svaga sidor. Detta skall syfta till en
forbattrad skola i slutdndan.

Matematikdelen i TIMSS Advanced 2008 ar uppdelad efter tre innehallsliga omraden: Algebra,
Differential- och integralkalkyl samt Geometri. Proven ar till for att méta elevens kognitiva
formaga, vilken delas upp tre delar: veta, tillampa samt resonera. Undersokningen genomfordes pa
de elever som last minst matematik D i gymnasieskolan. Da alla landers gymnasieutbildningar ar
valdigt olika utformade ar det upp till varje land att utse vilka elever som skall inga i
undersokningen. | Sverige var det elever fran det naturvetenskapliga programmet eller tekniska
programmet som utsags till att delta i undersokningen (ibid, s.20).

Sverige har deltagit i en rad olika internationella studier vad géller skolan. Detta har bidragit till
debatten kring den svenska skolans utformning. Det som &r viktigt att podngtera &r att den
internationella bilden av den svenska skolan inte ger en fullstandig bild av hur svenska elever
lyckas i skolan. Da det &r ett antal faktorer som spelar in i utlasandet av resultat fran olika
internationella underékningar behdver dessa darfor problematiseras och ifragasattas.

Enligt TIMSS har lagpresterande elever forsamrat sina resultat betydligt mer an vad
hogpresterande elever gjort. Aven om de hogpresterande eleverna ocksé har férsamrat sina resultat
sa har klyftan mellan de olika grupperna tkat. Detta kan tyda pa minskad likvardighet mellan de tva
grupperna (ibid, s.8).

Svenska elever &r varken béttre eller saimre inom omradena algebra, differential- och
integralkalkyl och geometri. Daremot anses svenska elever vara svagare i formagan att kunna men
starkare i att resonera.

Man har undersokt om TIMSS-proven tacker in vad som ingar under kursplanen for matematik
A-D i svenska gymnasieskolan och proven stdimmer relativt bra Overens med den svenska
kursplanen. Tackningen av kursplanens mal i bade matematik och fysik anses vara god, dock ingar
inte allt som TIMSS-provet tar upp i den svenska kursplanen. Papekas bor att de larare som var med
i undersokningen menar att de svenska laro- och kursplanerna tacker in mindre an de andra
medverkande landernas laro- och kursplaner (ibid, s.25). Det bor ocksa poangteras att
undervisningstiden inom amnet matematik ser olika ut i olika lander. Den varierar ocksa mellan
olika skolor i Sverige. Undervisningstiden i matematik har daremot inte minskat mellan 1995 och
2008.

Det finns ett antal faktorer som paverkar elevernas resultat i undersokningen. Foraldrarnas
socioekonomiska bakgrund paverkar barns resultat i skolan och savél andelen lag- som
hogutbildade foraldrar har 6kat sedan 1995. Den socioekonomiska bakgrunden ser ocksa olika ut i
olika delar av landet. Om en elev har utlandsk bakgrund eller ej, elevens motivation i allménhet



samt spraket som talas i hemmet ar andra exempel pa faktorer som spelar in. Resurserna som skolan
har att tillga paverkar vilket material man har tillgang till och vad som berikar en god matematisk
miljo for eleven.

| Sverige arbetar elever ofta sjalvstandigt, eller tillsammans med en annan elev, i
matematikundervisningen. Det visar sig att det gar till sahar i manga andra lander ocksa men inte i
lika stor utstrackning som i Sverige. En stor variation av elevernas formaga och intressen nar det
kommer till matematik bidrar, enligt lararna, ocksa till undervisningens upplagg. Svenska elever
lagger ca en timme i veckan pa matematiklaxor, vilket i genomsnitt ar lagre an vad de andra
landerna gor (ibid, s.10). Jdamfort med andra medverkande l&nder spenderar svenska elever
dessutom mer tid framfor datorn.

Ytterligare faktorer som kan vara orsaker till Sveriges resultat kan vara att eleverna har sémre
forkunskaper med sig fran grundskolan. Istallet for att méta nya omraden inom matematiken laggs
mycket energi pa att repetera baskunskaper som eleverna inte fatt med sig. Lektionstiden for
matematikundervisningen kan vara den samma i teorin for olika lander, men i praktiken ser det
annorlunda ut. Det finns ocksa ett stort tolkningsutrymme vad géller kursplanens mal fér matematik
och detta kan medverka till att kraven pa eleverna sanks och ser olika ut i olika skolor.

Slutligen var det manga svenska gymnasieelever som inte Iaste matematik under den termin da
TIMSS-provet gjordes. Detta kan ha paverkat elevernas minne géllande omraden inom matematiken
(ibid, s.11).

TIMSS-undersokningen fran 2007 genomfordes i grundskolan i arskurs fyra och atta och pekar
pa samma negativa trend: svenska elever presterar pa en lagre niva an genomsnittet for OECD-
landerna. Man konstaterar i rapporten att svenska elever har farre undervisningstimmar i matematik
samt att undervisningen i Sverige &r mer laroboksstyrd med mer sjélvstandigt arbete som
foljd(Skolverket, 2008, s.10).

Per-Olof Bentley har studerat matematikdelen i TIMSS-undersokningen fran 2007. Han har i sin
slutsats kommit fram till att det i svenska skolor &r for mycket laromedelsundervisning och
sjalvstudier, dven nar det galler grundlaggande begrepp inom matematiken. Bentley papekar vidare
att larare maste prata matematik med eleverna for att kunna fortydliga berakningsprocedurer. |
TIMSS forekommer problem som kraver att man anvander sig av flera olika matematiska losningar.
Detta stéller till problem for svenska elever, som &r vana vid en tillrattalagd laromedelsundervisning
dar en viss l6sningsmodell ska anvandas vid en konkret situation (Skolverkets nyhetsbrev, 2008).

En rapport som, efter den tredje TIMSS-undersokningen (1994), gick in mer pa djupet
konstaterade att de flesta deltagande ldnderna anvéande en larobok i matematikundevisningen. Med
undantag for flertalet engelsksprakiga lander (som i storre utstrackning anvéande laroboken som bara
ett material i mangden av laromedel) hade laroboken betydelse for lektionsplaneringen, elevernas
anvandande i klassrummet, hemléxa och aven utvérdering (Foxman, 1999, s.24).

2.4 Behov av en forandrad matematikundervisning
Elever med varierande kunskapsnivaer i en klass reagerar olika pa likartade
undervisningssituationer. Olika satt att organisera undervisningen ger maojligheter att fanga upp allt
fler elever med skilda behov, men det finns inte en modell som automatiskt passar alla. Det finns en
rad faktorer som spelar in for att skapa lust att lara hos eleverna, ett misslyckande skapar istallet
olust och negativitet. Det galler att som larare skaffa sig kunskaper for att kunna skapa en
undervisning med stor bredd och stort djup (Skolverket, 2003, s.14).

| forskoleklassen och den tidigare skolaldern ar undervisningen vanligtvis upplagd pa ett sadant
satt att hansyn tas till elevernas tidigare erfarenheter och forutsattningar. Pa sa vis hittar man oftast
elever i de tidigare aren som ar fulla med motivation, gladje och lust att lara. Under de tidigare aren
tycks ocksa undervisningen ha varierande metoder och arbetssatt. Eleverna far mojligheter att
anvanda hela kroppen under matematiklektionerna vilket stimulerar elevernas motivation vidare.
Det ar dock nar matematiken gar fran konkret till mer och mer abstrakt, allt i takt med att eleverna
blir aldre, som en del elever tappar lusten och tilltron till den egna férmagan (ibid, s.17-18). En
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forklaring till att eleverna tappar motivationen kan ocksa vara att lararna i allt tidigare aldrar borjar
lagga mer tonvikt vid matematikboken, vilket i viss man hindrar elevernas eget tankande och egna
I6sningsstrategier. Eleverna kan uppleva det som att deras egna strategier inte anses vara tillrackligt
bra for att tillampa pa matematiken. Om man redan i tidig alder upplever en olust infor matematiken
blir det mycket svart att i de aldre aren forsoka andra detta synsatt. Det ar i de tidiga aren som
grunden laggs infor en framtida, val fungerande, utveckling inom d&mnet matematik. Nar
matematiken gar fran att vara konkret till att bli mer och mer abstrakt &r det manga elever som har
svart att ta till sig det nya sattet att tanka. Dessa elever har ett behov av att undervisningen aven pa
en mer abstrakt niva gors konkret. Det &r dock har som den vanliga undervisningen ofta misslyckas,
och istéllet far nagot slag av sarskilt stod ges for att eleven ska ha mojlighet att komma vidare (ibid,
s.19). En sadan sarskiljande 1osning ar inte alltid helt lyckad for elever i behov av sérskilt stod.
Detta ar nagot som vi aterkommer till vid ett senare tillfalle.

De undervisningssituationer dar man finner flest engagerade och motiverade elever &r situationer
dar det finns en stor variation av bade innehall och arbetssatt. Dessa situationer kéannetecknas av att
eleverna far jobba bade individuellt och i samspel med andra. En undersokande och laborativ
undervisning som inser vikten av processen, och inte enbart resultatet, bidrar till att eleverna
upplever mening med matematikdmnet. Problemldsande situationer &r dven med och stimulerar
elevernas formaga till reflektion (ibid, s.14-15).

Nedan redogor vi for faktorer som spelar in for att framja lusten att lara. Detta &r ocksa en del av
syftet med denna uppsats.

2.4.1 Forstaelse och sjalvtillit

Nar en elev kanner att hon/han forstar nagot och skaffar sig kunskaper som gar att bygga vidare pa
framjas lusten att lara. Att fa kdnna att man lyckas uppna nagot, och att inte standigt fa kanna
misslyckanden, starker bade sjalvtilliten och motivationen. Vidare ar det en grundlaggande faktor
for framgang att eleven far jobba pa den niva dar hon/han befinner sig, alltsa att eleven far losa
uppgifter med réatt svarighetsgrad. Uppgifterna far inte vara for latta, de ska vara utmanande, men
far samtidigt inte vara alltfor svara. En standig repetition av liknande uppgifter som man redan har
16st bidrar till att skapa olust och sdnkt motivation hos eleverna (Skolverket, 2003, s.26).

Om undervisningen inom matematik framst bestar av en kollektiv dialog i form av
storgruppssamtal ar risken stor att en del elever blir lidande. L&raren blir oftast n6jd om gruppen
som helhet kan ge ett korrekt svar pa den stéllda fragan, saledes gloms individens forstaelse bort.
Om gruppen som helhet har forstatt ett problem, eller i alla fall pastar att de har forstatt, innebar inte
det automatiskt att alla elever i gruppen har forstatt innebdrden av problemet (Léwing, 2004, s.244).
Vi aterkommer till betydelsen av forstaelse senare i var undersékning.

Tilltron till den egna formagan beskrivs som den viktigaste faktorn for att lyckas med
matematiken. N&r en elev kénner sig utmanad att 16sa problem och har en tilltro till sin egen
formaga, okar motivationen att soka nya utmaningar och utvecklas vidare. Tvartom sa minskar
motivationen om eleven standigt kanner att for hdga krav stélls pa den egna personen (Skolverket,
2003, 5.27).

2.4.2 Begriplighet och variation

Eleverna maste uppleva arbetet i skolan som begripligt och relevant. Att plétsligt forsta nagot som
man har kdmpat med innan framjar lusten att lara. Har har alltsa lararen ett stort ansvar for att se till
att matematiken gors forstaelig for eleverna pa sa vis att hansyn tas till elevernas forutsattningar och
egen verklighet. Relevansen i matematiken framstar alltid mycket tydligare om man kan koppla
ihop den med verkligheten och pavisa varfor det ar viktigt att i vardagslivet kunna utfora vissa
rékneoperationer eller se vissa samband. Genom praktiska tillampningar och undersékande
arbetssatt far eleverna mojlighet att sjalva upptacka relevansen i det arbete de utfér. Med andra ord
framjar en varierad undervisning lusten att lara genom att man undviker det alltfor monotona sa att
nyfikenheten halls vid liv. Nar man som larare anvander sig av manga olika arbetssatt och metoder
ar chansen storre att man fangar upp fler elever i undervisningen. Det ar inte rimligt att tro att ett
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undervisningssatt ska kunna fungera for 25 elever med olika forutséttningar (ibid, s.29).

2.4.3 Kommunikation och delaktighet

En undervisning som inbjuder till samtal, bade i storgrupp och i mindre grupper, framjar lusten att
lara eftersom eleverna far ta del av olika tankesatt. Genom att tvingas sétta ord pa sina tankar
utmanas eleverna i sitt satt att tdnka. Nar man i mindre grupper blir tvingad att forsvara eller
forklara sina tankar ar koncentrationen och viljan att forsta stor. Samtal i klassrummet som bygger
pa elevernas egna tankar och fragestallningar gor att eleverna upplever en 6kad relevans, vilket i sin
tur ger en forhojd motivation.

Om eleverna forstar syftet och malet med att lara sig finns det lite utrymme for negativa tankar
och olust. Néar eleverna sjalva kan vara med och under demokratiska former paverka hur
undervisningen laggs upp och genomfors riskerar man inte att vissa elevers motivation gar forlorad.
Ovan beskrev vi hur en varierad undervisning bidrar till 6kad lust och nér eleverna far ha inflytande
dver undervisningens utformning ar chansen stor att den blir just varierad (ibid s.30-31).

Elever upplever att laroplanens och kursplanens mal for matematik mer sallan an i andra &mnen
diskuteras. Néar eleverna inte vet vilka krav som stélls pa dem och inte heller ar vél inforstddda med
vad det dr tankt att de ska klara av blir det svart att halla motivationen uppe. Eleverna upplever
snarare att det matematikundervisningen gar ut pa ar att klara sidorna i matematikboken, klara
proven och skaffa sig betyg i &mnet. Matematikens roda trad gar da forlorad och det ar svart att
skaffa sig en helhetsbild av amnet. Vidare ar det svart for eleverna att koppla ihop matematiken med
vardagslivet och inse varfor det ar viktigt att som vuxen ha kunskaper inom matematik. Nar man
genomfor en undervisning dar matematikboken star i centrum blir det darfor extra svart att, dels lata
eleverna fa inflytande dver undervisningen, dels att fa eleverna att kanna att larandet ar lustfyllt
(ibid, 5.32).

2.4.4 Varierad aterkoppling och god arbetsmiljo

Nar eleverna kanner att det arbete de utfor kommer till anvandning pa ett konstruktivt satt upplever
de att arbetet har en relevans och darfor 6kar ocksa motivationen till att fortsatta utmana sig sjélva. |
dagens skola utvarderas elevernas matematikkunskaper framst genom diagnoser eller prov som pa
forhand ar utformade efter bestamda losningsmodeller, alltsa metoder som antingen
matematikboken eller l&raren har foreslagit. Det finns dock ett behov av andra utvarderingsredskap
dar aven andra kunskaper tas till hansyn for att pa ett battre satt kunna gora en helhetsbedémning av
elevens kunskapsutveckling. Ett alltfor frekvent anvédndande av prov som motivationshojare for
eleverna bidrar ofta till det motsatta; att manga elever kanner att undervisningen och utvarderingen
av arbetet &r monotont och trakigt. Varierad aterkoppling forutsétter en varierad undervisning.
Risken med att bara utvardera elevernas kunskaper med prov eller diagnoser blir ocksa att eleverna
kan uppleva det som att det endast &r den matematik som presenteras i proven som &r den viktiga
matematiken (ibid, s.33-34).

Vid en undervisning som &r enformig och endast stodjer sig pa matematikboken finns det risk for
att manga elever upplever tidsbrist och stress for att hinna klart sidorna i matematikboken. En god
arbetsmilj6 ar av stor vikt for att eleverna ska k&nna lust att lara. Nar man slutar 1agga fokus vid allt
som ska hinnas med och istéllet lagger fokus vid processen far eleverna en helt annan arbetsro nar
de inser att det inte ar resultatet i sig som ar det viktigaste utan végen dit (ibid, s.34).

2.4.5 Maste alla vara intresserade av matematik for att kunna lara?
Den ryske forskaren Victor Firsov (2006) menar att manga elever alltid har kant en stark motvilja
till matematiken, och alltid kommer att gora sa. Firsov (2006, s.155) anser att larare maste
respektera detta och lara sig att handskas med aven dessa elever. Vidare kan det ofta vara sa att en
elev som pastar sig vara intresserad av matematik, och har matematik som favoritamne, snarare &r
ndjd med hur hon/han har presterat i &mnet.

Intresset i sig kan manga ganger leda till framgang i ett &mne eftersom man anstranger sig
maximalt i ett &mne man &r intresserad av. Detta tankesatt har fatt manga larare att forsoka skapa ett
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brinnande intresse for matematik hos eleverna, nagot som inte alltid har funkat. Intresset for
matematik &r dock inte en nédvéndig forutsattning for att man ska kunna lyckas inom amnet (ibid,
s.156). Larare maste revidera sina uppfattningar om att alla elever maste vara intresserade av
matematik och borja tdnka pa eleverna som individer. Fragan som man bor stélla sig ar hur man kan
gora just den har lektionen mer intressant for just den hér eleven (ibid, s.159). Detta innebér dock
inte att man som larare ska ge upp hoppet om att skapa intresse fér matematik hos eleverna
eftersom "framgang i larandet leder till intresse for larandets resultat” (ibid). Firsov (2006) har
foreslagit en forandring av undervisningen for att locka elever att skapa ett intresse for resultatet av
larandet. De krav som stélls pa eleverna maste vara rimliga for att ett intresse ska véackas. Darfor
menar Firsov (2006) att man bor dela upp innehallet i skolamnena i tva delar: det som ska erbjudas,
och det som ska beméstras. Detta forhallningssatt tillater lararen att individualisera undervisningen
utan att det stalls for stora krav pa vissa elever.

2.5 Matematikboken
| vart syfte framgar det att vi vill undersoka vilka for- och nackdelar det finns med att arbeta med en
matematikbok. Vi gor darfor har en djupare granskning av forskning som behandlar detta &mne.

Det finns inget annat amne i skolan som vanligtvis stodjer sig lika mycket pa en specifik larobok
som matematikamnet (NCM, 2001, s.41). | Sverige &r vi djupt rotade i att anvanda en specifik
matematikbok. Elever forvantar sig det, foraldrar forvantar sig det och inte minst kollegor inom
skolans vérld forvantar sig det. Larobokens dominerande roll i undervisningen spelar en avgoérande
roll for elevernas upplevda lust eller olust att lara (Skolverket, 2003). Att anvanda den traditionella
matematikboken dar eleverna individuellt 16ser rakneuppgifter kan bade ses som ett hjalpmedel och
som ett hinder i undervisningen.

Matematikboken kan finnas dar som ett hjalpmedel for lararen eftersom en sadan bok bor tacka
in allt som eleverna faktiskt ska lara sig under ett lasar i skolan.

Matematikboken fungerar ocksa som en slags bevarare av matematikkunskaper pa sa vis att de
matematiker som har varit inblandade i framstallandet av en larobok far formedla sina kunskaper
via boken.

Laroboken kan ocksa upplevas som trygghetsskapande for elever, larare och foraldrar eftersom
den gor det mgjligt att 6verblicka det som varit och det som kommer. Den kan ségas skapa en
struktur i undervisningen som darmed blir mindre sarbar. DA en larare exempelvis sjukskrivs eller
slutar kan laroboken fungera som ett satt att radda situationen sa att arbetet fortskrider utan skadliga
avbrott (Bremler, 2003).

Men boken kan ocksa bidra till att hindra lararens egen kreativitet pa sa satt att det blir viktigare
att gora klart sidorna i boken &n att eleverna faktiskt uppnar malen. Oavsett hur man ser pa
matematikbokens roll i undervisningen kvarstar faktum att boken &r med och styr hur
undervisningen planeras och genomfors. Boken ger en begransad bild av matematiken da den
bestammer vilka omraden som ska tas upp, vilka slags uppgifter eleverna ska lésa och vilka slags
aktiviteter som skulle vara passande for eleverna att ta del av. Pa satt och vis tolkar matematikboken
vad matematikamnet ar for bade larare och elever. Detta bidrar till att bade larare och elever kan fa
uppfattningen av att matematik endast &r det som namns i matematikboken (Johansson, 2006, s.1).

Aven om en larobok ar utformad pé ett bra sétt, med varierande arbetsmetoder och bra
anknytning till elevernas vardag, behdver inte det betyda att sjalva anvandandet av boken ar
optimalt. Det ar alltsa inte att utan hur lararen anvander laroboken som spelar en avgérande roll for
matematikundervisningen (L6wing, 2004, s.243).

Laroboken framtrader som en organisator av undervisningen pa sa vis att den sétter agendan for
lektionen. Léararnas mal med en viss lektion beskrivs ofta i termer av vad som ska goras, inte vad
som ska laras. Lararna ar pa sa vis mer fokuserade pa att eleverna ska l6sa ett visst antal uppgifter
pa ratt satt an pa att eleverna far med sig en forstaelse (Lowing, 2004, s.185). Ocksa lektionernas
upplagg kan ses som en konsekvens av matematikbokens roll. Det ser ofta ut sa att eleverna direkt
borjar rékna i sina bocker, vid enstaka tillfallen fors forst ett gemensamt samtal kring uppgifterna i
boken. Sallan avslutas lektionerna med ett avslutande samtal dar dagens arbete diskuteras. En
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nackdel med detta arbetssatt kan vara att eleverna inte far mojlighet att reflektera kring det de jobbat
med under en lektion. Det kan saledes ta alltfor 1ang tid innan denna kunskap befasts hos eleverna.

Nar man later laroboken ha en stor roll i undervisningen ar boken ocksa med och styr vilka
arbetssatt som véljs. Man later saledes laroboken definiera vilka uppgifter som ska l6sas, i vilken
ordning detta ska ske samt hur de ska l6sas. Detta lamnar lite utrymme till l&raren att vara kreativ
(ibid, 5.186). Ibland kan ocksa en konflikt uppsta mellan lararens och laromedelsforfattarens
uppfattningar om vilken struktur som &r bast vid presentationen av ett nytt omrade.

Matematiken ska handla om att synliggdra viktiga matematiska begrepp och strukturer. Det blir
da lararens jobb att konkretisera och fortydliga begreppen som ges i boken. Om lararen endast ger
procedurella beskrivningar av hur man léser en uppgift istéllet for att forklara innebdrden av
handlingen kommer eleverna att fa problem (ibid, s.193). Nar eleverna far huvuddelen av sina
instruktioner fran en matematikbok som inte ar gjord for sjalvstudier far manga elever svart att tolka
texten (ibid, s.242).

Dagens laroplan (Lpo 94) belyser vikten av en individualiserad undervisning. Som ett led i att
forsoka skapa en individualiserad undervisning i heterogena klasser har laroboksforfattarna darfor i
manga matematikbdcker infort olika svarighetsgrader pa uppgifterna som ges i boken. Detta medfor
en individanpassning dar eleverna tysta sitter och raknar uppgifter med olika svarighetsgrader i
klassrummet (Johansson, 2006, s.7). De olika svarighetsgrader, eller nivaer, som presenteras i en del
larobdcker styr dock ofta indelningen av elever i olika nivagrupperingar. Vi kommer aterkomma till
individualiseringsbegreppet och nivagrupperingsproblematiken senare i var undersokning.

Det tycks finnas tva olika forhallningssatt nar det galler matematikundervisningen:

e Larare valjer att lata laromedlet sta for maltolkning, arbetsmetoder och uppgiftsval. Har blir
matematikboken det styrande instrumentet i undervisningen och detta ar det vanligaste sattet
att forhalla sig till ett specifikt laromedel.

e Larare utgdr ifran kursplanens uppnaende- och stravansmal och kan pa sa vis planera
undervisningen med hjalp av flera olika laromedel for att hitta varierande och passande
arbetsmetoder for det omrade (malet) man for tillfallet ska jobba med. Detta sétt att jobba
under matematikundervisningen ar for tillfallet ovanligt (Skolverket, 2003, s.39).

Genom att arbeta utifran kursplanens mal far lararen en storre frinet i att vara kreativ i tankandet
och planerandet infér en lektion. Aven eleverna far mojlighet att ha inflytande éver hur
undervisningen planeras och vilka arbetsmetoder som ska anvéndas. Vi har tidigare namnt hur
elevernas egen delaktighet i planeringen av undervisningen starker lusten och motivationen att lara.
Detta arbetssatt utesluter alltsa inte att man anda anvander sig av ett laromedel, dock ar man inte
lika bunden vid ett specifikt laromedel utan kan vara friare och valja fran olika larobocker. Om
larare viljer att endast arbeta utefter ett laromedel blir det kunskapsmalen som hamnar i fokus for
elevernas utveckling. Demokratimalen som laroplanen menar ska genomsyra all undervisning
forsummas saledes. Nar lararna sjalva maste tolka kursplanens mal maste hon/han fundera éver vad
det &r eleverna egentligen ska lara sig; 4r det i processen® som larandet sker eller ar det fardiga
resultatet’ som pekar pé& huruvida en elev har erévrat ny kunskap? N&r man som larare tvingas
fundera 6ver hur larandet i sig sker bast framstar vikten av att valja ratt laromedel for ratt omrade
inom matematiken som mycket mer betydelsefullt (ibid, s.39-40). De l&rare som medvetet har valt
att planera undervisningen efter kursplanens mal, samt forsoker hitta passande laromedel utefter
dessa, lyckas hitta varierande arbetssatt som framjar lusten att lara. Samtidigt forbattras elevernas
formaga att finna flera olika l6sningsstrategier pa presenterade problem.

Elever, larare och foraldrar kan intuitivt kdnna motstand mot att laroboken blir mindre central i
undervisningen. Det ar heller knappast 6nskvért att laroboken forsvinner eller marginaliseras alltfor
mycket. Daremot kan man havda att en storre mangfald nar det galler laromedel och deras
utformning skulle 6ka forutsattningarna for larandet (Bremler, 2003).

| dagsléget finns det ingen statlig granskning av matematikbdcker i Sverige. Ar 1987

Med process menar vi allt det som sker i elevernas tankar fran det att ett nytt &mne introduceras.

Med resultat menar vi den fardiga produkt som eleverna har producerat. Detta kan till exempel vara i form av en diagnos eller ett prov.
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genomforde Statens institut for laromedel en matematikgranskning av 135 larobdcker pa
hogstadieniva. Rapporten slar fast att forbattrade larobocker i allra hogsta grad hade kunnat
forstarka matematikundervisningen. Bockerna som granskades ansags vara trakiga och opersonliga
med ett ofta diffust innehall (Areskoug & Grevholm, 1987, s.3). | fragan om individualisering
konstaterar rapporten att den enda form av individanpassning &r just olika svarighetsgrader. Vidare
konstaterar man att det inte ens finns forslag till undersdkande arbetssétt och grupparbeten i alla
bdcker (ibid, s.10-13).

2.5.1 Matematikboken i USA och i Singapore

Larobocker kan se mycket olika ut i olika lander. Det finns larobdcker som fokuserar pa forstaelse
och som &r ett bra komplement till matematikundervisningen. | vissa lander &r larobockerna
officiella publikationer utgivna av regeringen eller skolvéasendet. | andra lander kan publiceringar av
larobocker vara helt i kommersiellt syfte (Berinderjeet m fl, 2006, s.100). | Singapore &r
larobdckerna just kommersiella publiceringar som alla tavlar om att bli upptagna av the Ministry of
Education (MOE). Som ett resultat av att laroboksforfattare tdvlar mot varandra for att kunna bli
godkanda av MOE haller matematikbdckerna i Singapore valdigt hog klass. En studie utford av the
American Institutes for Research (AIR) (Ginsburg m fl, 2005) visar att larobdckerna i Singapore ar
val utformade efter styrdokumenten och skapar en djup forstaelse for matematik. Bockerna bestar
av problem i flera steg och konkreta illustrationer som visar hur abstrakta l6sningsstrategier kan
anvandas for att 16sa problem av olika slag (ibid). Lararna i Singapore anvénder larobdckerna som
huvudmaterial for att hitta uppgifter till eleverna, men anvéander férutom den ocksa annat material
for att komplettera matematikboken (ibid, s.102).

Studien som AIR har genomfort fokuserar pa att jamfora Singapores och USA:s
matematikundervisning, dar larobdckerna spelar en central roll. Forutom att larobockerna ar rika pa
problem som fordjupar forstaelsen hos eleverna ar ocksa lararna i Singapore valutbildade och
fokuserar pa att eleverna ska kunna bemastra matematiken pa ett bra satt. USA:s
matematikutbildning ar mer lik den i Sverige, med larobocker som fokuserar pa I6sningsmodeller
och metoder istéllet for forstaelse. En annan stor skillnad mellan de olika larobdckerna ar att
Singapores bocker har farre omraden an USA:s. Detta medfor att eleverna i Singapore gar ner mer
pa djupet med de uppgifter som finns i boken (ibid, s.xii).

Studien ger forslag till forandringar for USA:s matematikundervisning, for att den ska kunna
nérma sig Singapores hdga standard. Vi ger hdr en kort ssmmanfattning av studiens slutsatser och
de foreslagna forbattringar som rekommenderas nar det kommer till 1arobdcker och larare:

Larobdcker

Forlagen borde fokusera pa att skapa tydliga larobocker som behandlar problemldsning for att
eleverna ska kunna forstarka sin anvandning av olika I6sningsmetoder. Skolor bér ocksa sluta kopa
in bocker som inte har ett tillrackligt kvalitativt innehall. For att det ska bli mojligt att jamfora olika
larobocker bor man infora ett system dar larobockerna graderas utifran dess pedagogiska innehall.
Laroboksforlagen bor reducera antalen omraden som presenteras i bockerna for att istéllet
koncentreras till ett mindre antal omraden som fordjupar forstaelsen hos eleverna. Vidare bor
forlagen minska mangden illustrationer och méangden text i larobdckerna for att eleverna ska kunna
koncentrera sig pa innehallet.

Larare

Fokus bor laggas vid att matematiklérare faktiskt lar sig den matematik som kravs for att kunna
undervisa i amnet. Saledes bor ocksa bara de larare som haller en tillrackligt hog standard
godkannas for att kunna arbeta som larare. Larare bor endast undervisa i de &mnen som hon/han ar
utbildad for och darfor ar specialist pa, vilket kan innebéra att en matematiklarare gar in i flera olika
Klasser och undervisar istéllet for att undervisa i alla @mnen i en klass (ibid, s.135-138).
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2.5.2 Matematikboken i England, Tyskland och Frankrike

Brittiska forskare (Pepin m fl, 2001) har genomfort en undersdékning om Englands, Tysklands och
Frankrikes anvandning av matematikboken i undervisningen. Studien har utforts i de tre l&nderna i
grundskolans tidigare ar. De har valt att fokusera pa hur val matematikboken representerar
laroplaner, kursplaner samt vilken roll den har som lank mellan styrdokumenten och den
pedagogiska verksamheten. Den andra delen av undersokningen innefattar hur laroboken anvands i
klassrummet och hur den influerar kulturen i det matematiska klassrummet (ibid, s.158). Vi ger har
en kort sammanfattning av resultatet for studien.

Det framgar i studien att det i dessa lander inte bara ar laroboken som finns att tillga i
klassrummet. Det finns dven arbetshaften och datorprogram som eleverna arbetar med. Alla texter i
klassrummet ar alltsa inte larobdcker, men det ar viktigt att papeka att laroboken har en viktig roll i
undervisningen (ibid, s159).

Studien visar att landerna mer eller mindre anvénder matematikboken i tre olika syften i
undervisningen: for att undervisa om matematikens regler och villkor, for att forklara logiska
processer samt ga igenom exempel pa uppgifter, och for att bestamma vilka uppgifter som ska
goras. | alla tre landerna betonade lararna vikten av att anvanda laroboken for att kunna géra
évningar i matematik (ibid, s.168). Men lararna hade &ven olika satt att anvanda den pa i de tre
landerna. | Frankrike ansag lararna att de anvande matematikboken framst for att ge forklaringar,
men insisterade pa att de inte lade upp lektionerna efter matematikboken. De tyska lararna anvande
olika exempel ur laroboken for att vardagliggora problem som kan uppsta. Engelska larare
introducerade och forklarade begrepp for eleverna, for att sedan lata eleverna arbeta vidare pa egen
hand eller med nagon annan elev. Ovningarna var ofta tagna fran laroboken och lararen anség att de
under tiden som eleverna arbetade i matematikboken skulle kunna hjalpa enskilda elever eller ta
hand om andra sysslor som lararyrket kréaver (ibid, s.169).

Aven om alla larare som var med i undersékningen ansag att matematikboken hade en viktig roll
i deras undervisning fanns det skillnader i anvandandet av laroboken. De tio lararna i England som
intervjuades i den har undersdékningen medgav att de alla anvander matematikboken regelbundet i
sin undervisning. Alla de engelska lararna angav att de antingen anvande matematikboken i stor
utstrackning eller att de alltmer borjade gora det. Lararna forklarade att orsaken till att de anvénder
laroboken sa ofta ar bristen pa tid, att de inte hinner forbereda material till sina lektioner utanfor
matematikboken.

De flesta av lararna var erfarna matematiklarare och ansag att matematikbokens storsta syfte var
att den gav dem bra uppgifter att ge ut till eleverna. Daremot ansag de inte att de behdvde
matematikboken for att ge forklaringar till eleverna eller for att skaffa nya infallsvinklar for hur de
kunde arbeta i undervisningen. Istéllet ansag lararna att det var de sjalva som bestamde hur
undervisningen skulle se ut och véande sig enbart till laroboken vid enstaka tillfallen for att fa
inspiration och ideer.

Néstan alla larare i Tyskland och Frankrike angav att de anvande matematikboken vid varje
lektionstillfalle och att det var laroboken som var deras huvudkalla. Dock var det lararna sjalva som
fick bestdmma vilken larobok som skulle anvandas.

Alla lararna i England ansag att det inte gar att anvanda samma typ av larobok i ett skolar. Istallet
havdade de att man bor anvanda en bok vardera for hdg-, medel och lagpresterande elever.
Hogpresterande elever behover larobocker med intressanta och utmanande fragor. De elever som
ligger runt medel bor ha fragor som ar raka och behdver 6va pa olika matematiska tekniker. Vid de
lagpresterande eleverna sa var det efterfragan pa att det ska finnas en kontext, ett sammanhang, bra
sprak och layout. Lérarna tyckte att de lagpresterande eleverna i huvudsak ska fokusera pa
uppgifterna i boken och lata lararna forklara de instruktioner som ges i boken till att utfora
uppgifterna (ibid, s.179).

| Frankrike anvands samma larobok i ett helt skolar.
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2.6 Lararens roll

Lararens roll och agerande i klassrummet paverkar matematikundervisningens utformning och
innehall. Eftersom en del av syftet med var undersokning ar att ta reda pa vilka faktorer som
paverkar matematikundervisningen gor vi darfor har en redogorelse for en av dessa faktorer,
namligen lararens betydelse.

I samband med infGrandet av Lpo 94, dar elevernas eget aktiva sokande efter kunskap lyfts fram,
startade en diskussion kring vad lararens roll blir om det &r individen sjalv som ska tillgodogéra sig
kunskap. Tidigare har larare setts som en slags kunskapsformedlare, men nu &r det alltsa tydligt att
kunskap inte bara kan dverforas fran en individ till en annan. Den larande maste alltsa sjalv vara
aktiv i tillgodogorandet av kunskapen. Darfor ifragasatts ocksa den traditionella
"katederundervisningen” dar lararen formedlar kunskap till sina elever. Lararen far istallet ta rollen
som stodjande handledare for eleverna. Det ar dock en fin balansgang mellan att vara en stodjande
handledare, som tillater eleverna att soka sin egen kunskap, och att vara alltfér passiv dar man
lamnar eleverna med for stort eget ansvar. Nar eleverna lamnas med alltfor stort eget ansvar och
inte kanner sig sakra pa vad detta egna ansvar betyder eller ska bottna i, tappar eleverna sjélvtilliten,
varpa alltfler elever blir i behov av sarskilt stod. Nar matematikundervisningen framst bestar av eget
arbete, dar eleverna forvantas driva sin egen kunskapsutveckling utan nagra direkta samtal som
aterkopplar till elevernas spridda kunskaper, forloras ocksa lusten att lara for manga (Skolverket
2003, 5.37-38).

| styrdokumenten ges inga direktiv till lararna angaende pa vilka satt man ska lyckas uppna de
mal som anges. Detta bidrar med andra ord till att lararna har en stor frihet att sjalva vélja hur de
vill 1agga upp planeringen och genomférandet av undervisningen. Lararna har ett ansvar i att
vagleda alla elever sa att de lyckas uppna malen. Pa sa satt har de ocksa ett ansvar att
individanpassa undervisningen for att alla elever ska fa arbeta pa den niva de just nu befinner sig.
Eftersom inga direktiv ges kring utférandet av undervisningen gar en stor del av lararnas arbete at
till att tolka l&ro- och kursplaner och forséka Gverfora dessa till en fungerande undervisning som
gor att eleverna uppnar malen. Detta medfor att det finns lite tid kvar till att faktiskt planera sjalva
undervisningen. For att vara sakra pa att alla matematikens omraden tacks in viljer de flesta lararna
att anvanda en matematikbok, som ju bor vara utformad utefter kursplanens mal. Om lararna nu
valjer att arbeta med en larobok har de dock mojlighet att bestdmma vilken matematikbok som ska
anvandas, vilka delar av boken de vill anvanda, vilka moment som ska laras ut, hur mycket tid som
ska laggas pa varje moment och hur eleverna ska organiseras i det dagliga matematikarbetet
(Johansson, 2006, s.8-9, Artikel 1 s.57). Det finns inga riktlinjer i styrdokumenten som talar om for
larare att de maste anvanda en matematikbok. Aven om de véljer att géra det s finns det inga
riktlinjer som bestammer detaljerna kring lektionerna.

Vid valet av matematikbok spelar det en avgorande roll att lararen eller arbetslaget staller sig
fragan huruvida matematikboken kan passa alla elever i en heterogen klass. Manga
matematikbdcker presenterar framst ett satt att tdnka. Det finns daremot inget som séger att just
detta enda satt skulle vara det ratta for 25 elever, med olika kunskapsnivaer, i en klass. Om man
redan fran borjan valjer en lamplig matematikbok som kan téankas passa alla elever kan man bespara
eleverna en hel del forvirring som kan uppsta om lararen behdver ga in och byta ut en elevs bok
mitt under en termin (Ljungblad, 2003).

| de fall dar elever tappar lusten och tilltron till sin egen formaga spelar lararen en avgérande
roll. Det ar da viktigt att lararen visar engagemang och har formaga att motivera eleverna. Att kunna
visa eleven att kunskapen i sig ar betydelsefull ar ocksa en vérdefull egenskap. Eleverna har ocksa
behov av en l&rare som kan knyta an till verkligheten och visa hur matematiken hanger ihop med
vardagen. For att kunna gora detta kravs det av lararen att hon/han inte ar alltfér bunden till
laroboken. Vidare &r lararens formaga att ta hansyn till alla elevers olika forutsattningar, samt att
utifran dessa skapa en individanpassad undervisning dar alla elever kommer till sin ratt, en
avgorande faktor (Skolverket, 2003, s.35-36). En varierad undervisning som utgar fran alla elevers
olika forutsattningar skulle vara det bésta séttet att ge alla elever vad de behdver i undervisningen.

For att en l&rare ska kunna skapa en effektiv matematikundervisning krévs det av lararen att
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denne har en djup insikt i det hon/han undervisar om. Lararen bor ha en formaga att pa ett flexibelt
satt skapa olika undervisningssituationer utifran sin egen kunskap. Lérarens egna kunskaper inom
matematikamnet far en stor betydelse nar man tar i beaktande att undervisningen ska
individanpassas till alla elevers olika forutsattningar. Lararen maste kunna kanna av pa vilken niva
genomgangar ska laggas och vilken handledning som ska ges till elever som &r i behov av sarskilt
stod och av extra stimulans. Med andra ord ska lararen dels kunna bedéma vilken niva en elev
befinner sig pa, dels kunna skapa en optimal inlarningssituation for eleven. Har kan olika
diagnosmaterial vara till nytta for att kunna utvérdera vilken niva pa abstraktionsstegen som en elev
befinner sig pa. Ofta talar man om tiden som den stora bristfaktorn som forklaring till varfor man
inte tar reda pa alla elevers olika forutsattningar. Som vi tidigare har namnt handlar det ocksa om att
pedagoger ar radda for att slappa laroboken. De litar inte till sin férmaga att skapa en egen planering
utifran annat material (Malmer, s.25). Pedagoger har heller inte alltid tillgang till det material som
en forandrad undervisning kraver. Stodet fran foraldrar ar oftast inte sa stort varken for pedagogen
eller for barnet i svarigheter. Foraldrarna ar ofta osékra pa hur de ska ga tillvaga (ibid). Ett battre
samarbete mellan hemmet och skolan skulle troligen ge elever i behov sérskilt stod battre
forutsattningar for att ta in kunskap.

Eftersom matematikdmnet bygger pa forstaelse betonas ocksa vikten av att lararen kan knyta
matematiska begrepp och problem till elevernas vardag och erfarenheter (NCM 2001, s.45).

2.7 Matematik bygger pa forstaelse

| avsnitt 2.4.1 redogjorde vi for att elevernas forstaelse ar en faktor som paverkar lusten att lara. En
grundlaggande tanke bakom matematikundervisningen &r att eleverna ska forstd matematik. Det har
dock visat sig vara svart att skapa klassrumsmiljoer som faktiskt framjar och bygger pa forstaelse
(Hiebert & Carpenter, 1992, s.65).

Den traditionella skolmatematiken har misslyckats med att pavisa matematikens betydelse i
samhéllet och vardagslivet och istéllet bara presenterat en statisk bild av matematisk kunskap.
Kunskapen har lange bestatt av metoder och procedurer som ska laras in for att anvandas pa
specifika uppgifter. Romberg och Kaput (1999, s.4) har skrivit en artikel som ifragasatter dagens
matematikundervisning och menar att detta angreppssétt inte hjélper elever att skapa mening och
forstaelse, utan snarare skapar olust hos eleverna. Vidare menar de att man behéver omdefiniera vad
matematiken ska handla om for att skapa rum for forstaelse. Skolmatematiken bor ses som en
mansklig aktivitet som speglar en matematikers vardag. Matematiker undersoker hur det kommer
sig att vissa tekniker fungerar och uppfinner nya séatt att [6sa matematiska problem (ibid, s.5). Det
handlar alltsa om att skapa en bild av hur matematiken uppkommer och hur den sedan ska anvéandas
for att uppfylla ens syften. For att matematiken ska kunna skapa forstaelse maste man i skolan borja
fraga sig vilken matematik som faktiskt ar vérd att lara sig istéllet for att bara lata eleverna
memorera matematiska regler.

Men vad ar forstaelse och vilka positiva effekter har forstaelsen for matematikundervisningen?
Vi ger har en kort definition av hur forstaelse uppfattas.

Forstaelse byggs upp nar ny information kopplas ihop med redan befintlig kunskap, eller nar
man ser en ny koppling mellan information som man tidigare tagit del av men inte kunnat relatera
till varandra. Forstaelsen byggs upp nar detta mentala natverk av kunskaper blir storre och mer
organiserat. Forenklat kan man séga att det kanske lattaste sattet att tillata det mentala natverket att
byggas upp och bli storre ar att bygga vidare pa redan befintlig kunskap, men tillvéaxten kan ocksa
karakteriseras av forandringar i natverket (Hiebert & Carpenter, 1992, s.69).

Nedan redogor vi for fyra orsaker till varfor det &r fordelaktigt att lara sig matematik inriktat mot
forstaelse.

2.7.1 Forstaelse motiverar och skapar forutsattningar for mer forstaelse
I enlighet med Piaget anser Hiebert och Carpenter (1992) att barn konstruerar sin egen kunskap.
Kunskap kan alltsa inte bara dverforas fran lararen eller en larobok till barnet. Med andra ord skapar
elever sina egna mentala natverk utifran de handlingar hon/han utfor (ibid, s.74). Om man redan
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fran borjan har en forstaelse blir det lattare att utveckla sitt mentala natverk i takt med att nya
omraden introduceras. Vidare skapar forstaelsen battre forutsattningar for att den anvanda
matematiken ska bli mer produktiv och givande. Nar man ocksa har en djup forstaelse for delar av
matematiken kan man lattare handskas med situationer dar ens kunskaper satts pa prov. Vi har
tidigare namnt att om elever kéanner att de klarar av ndgot och vet hur de ska agera i vissa situationer
starks sjalvfortroendet och tilliten till den egna formagan.

2.7.2 Forstaelse hjalper minnet

Nar information utgors av ett sasmmanhang istéllet for att bara besta av spridda delar har manniskan
lattare att strukturera denna information for att pa sa vis skapa mening. Informationen modifieras
sedan for att manniskan lattare ska kunna tillgodogora sig kunskapen. Saledes presenteras
informationen for eleven pa ett sddant sétt att den passar ihop med det tidigare mentala natverket
(ibid, s.74). Nar kunskap stammer vél 6verens med det tidigare mentala natverket ar det ocksa
lattare att komma ihdg den. Ett stort sammanhangande natverk av kunskap ar svarare att glomma an
vad spridda delar av information &r (ibid, s.75).

Nar man har fatt forstaelse for ett omrade &r det val integrerat i det mentala natverket. Nar den
nyvunna kunskapen anvénds minns man automatiskt alla delar som ledde fram till kunskapen,
saledes blir det farre sma delar att komma ihag. Forstaelsen skapar en helhet och minimerar
mangden minne som maste anvandas (ibid).

2.7.3 Forstaelse forbattrar transfer

Att kunna anvanda sig av den nyvunna kunskapen i andra situationer (transfer) ar ett av de storsta
problemen som matematikundervisningen stéter pa. Nar elever inte har en forstaelse for de
matematiska procedurer de genomfor blir det svart att sedan tillampa dessa strategier pa en annan
uppgift. Transfer brukar vara léttare att uppna om uppgifter paminner om varandra eller pa annat
satt har en tydlig koppling. De sammanhang som uppgifter presenteras pa spelar pa sa vis stor roll
for mangden transfer som gors mojlig (ibid, s.76). Ju djupare forstaelse en elev har desto lattare blir
det att anvédnda strategier och metoder i olika sammanhang.

2.7.4 Forstaelse paverkar attityder

Elevers attityd till matematiken paverkar elevens majligheter till forstaelse. Pa samma sétt paverkar
mojligheterna till forstaelse attityderna hos eleverna. Eftersom manga elever uppmanas att lara sig
regler och strategier utantill &r det inte konstigt att dessa elever tror att matematiken endast handlar
om att folja regler, skriva ner symboler pa papper och att matematiken inte har nagot att géra med
vardagslivet. Elever som far en annan bild av matematiken, dar de ser hur allt hanger ihop och
vilken anvandning man kan ha for olika l6sningsstrategier, har sjalvklart en mer positiv attityd till
amnet. Formagan att se hur allting hanger ihop forutsatter att individen har en djup forstaelse (ibid,
s.77).

2.7.5 Undervisning for forstaelse

Klassrumsmiljon maste borja se ut pa ett nytt satt for att skapa ett larande med fokus pa forstaelse
(Fennema & Romberg, 1999, s.24). Carpenter och Lehrer (1999) redogdr for fem olika mentala
aktiviteter som elever maste fa ta del av i klassrumsundervisningen for att kunna gora kunskap till
sin egen:

e Att se hur allt hanger ihop. Saker far mening nar man far maéjlighet att se hur allt hanger
ihop. Eleverna maste fa majlighet att relatera det de lar sig till sddant som de redan kan
sedan innan. Alla elever kommer till skolan med en forforstaelse av matematiska
sammanhang som &r varda att bygga pa (ibid, s.20).

e Att skapa kunskapsstrukturer. Det racker inte med att elever bara bygger pa sin tidigare
kunskap med ny kunskap, utan elever maste fa mojlighet att skapa strukturer av den kunskap
de redan besitter. Det ar detta synsatt som gor att larande med fokus pa forstaelse genererar
mer forstaelse. Nar ett mentalt natverk ar valstrukturerat blir det lattare att ta in ny kunskap
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och strukturera in den (ibid, s.21).

o Att fa reflektera kring sina upplevelser. Reflektion innebér att en individ tvingas undersoka
sina egna tankar och handlingar. Vid exempelvis problemlésning stalls man infor ett
problem d&r man behdver skapa en koppling mellan tidigare kunskap och det nya
problemets forutsattningar (ibid, s.21).

e Att fa satta ord pa sina tankar. Formagan att tala och uttrycka sina asikter ar ett
grundlaggande element for forstaelse. Nar man satter ord pa sina tankar kravs reflektion for
att kunna lyfta fram det man verkligen vill ha sagt (ibid).

e Att gora den matematiska kunskapen till sin egen kunskap. For att kunna forsta ett omrade
inom matematiken maste man gora kunskapen till sin egen. Det galler alltsa att inte bara
memorera det nagon annan har sagt eller skrivit. Det innebar dock inte att det &r meningslost
for elever att lyssna pa det lararen eller klasskamraterna sager, utan eleverna maste ges
tillfalle att koppla ihop det som sdgs till sina egna syften (ibid, s.23).

2.8 Alternativa arbetssatt

En av faktorerna som paverkar matematikundervisningens utformning och innehall &r valet av
arbetssétt. En del av syftet med denna uppsats &r att undersdka hur en matematikundervisning utan
en traditionell larobok kan se ut. Vi ger darfor héar en oversikt av hur en alternativ undervisning kan
utformas. Vi vill hér visa att matematikboken inte ar oerséttlig utan att det finns andra mojligheter
att ta hansyn till.

2.8.1 Problemlésning

Na&r man arbetar med problemldsning® inom matematik &r malet att eleverna ska & en djupare
forstaelse for matematikens begrepp och metoder. Problemldsningen ska alltsa ses som ett
hjalpmedel for att utveckla elevernas kunskaper och fardigheter i matematik (Lester & Lambdin,
2006, s.95).

Om man tittar pa hur matematikundervisningen ser ut ur ett mer internationellt perspektiv sa kan
vi konstatera att man i USA arbetar pa liknande satt som i Sverige. Uppgifterna som eleverna jobbar
med &r kontextlosa och kommer framforallt fran larobocker och fokuserar pa att eleverna ska kunna
beharska procedurfardigheter. Lararens roll blir att visa exempel med tillhérande 16sningsmetoder
som eleverna sedan tillampar individuellt genom évningar av samma slag. De elever som lyckas
bést med att utveckla fardigheter i att 10sa uppgifter, med de procedurer som presenteras i
larobockerna, ar de elever som far mest berom (ibid, s.96-97).

Né&r man istéllet arbetar med problemldsning tvingas eleverna anvénda olika typer av tdnkande
och strategier for att kunna l6sa ett givet problem. Vid en sadan undervisning blir det mer fokus pa
processen an pa resultatet. Det &r elevernas intresse och engagemang som hamnar i fokus nar de
forsoker skapa mening i ett givet problem. Vid problemlésning hamnar kommunikationen i
centrum, eleverna maste kunna tala om hur de tanker och ta del av andra elevers idéer. De
matematiska begreppen hamnar dessutom automatiskt i ett sammanhang, en kontext som gor
problemet mer levande och verklighetsférankrat an tidigare.

Lester och Lambdin (2006) anser att matematiklarandet ska resultera i att eleverna utvecklar en
djup forstaelse och hanterar problemldsning. Vidare uppnas forstaelse bast genom just
problemlGsning. De bada ar pa sa satt beroende av varandra; “forstaelsen forhajer
problemldsningsférmagan” och ”larande genom problemldsning utvecklar forstaelse” (ibid, s.98).
En grundtanke med att arbeta med problemlésning &r att eleverna tvingas in i mentala situationer
dar de behover forsta hur de kan koppla ihop olika delar av sitt kunnande for att 16sa ett problem.
Matematiken far saledes en rod trad.

Thomas A. Romberg (1994, s.289) gor en distinktion mellan att "g6ra” matematik och ”ha
kunskap kring” matematik. Romberg (1994) gor samma skillnad mellan att exempelvis géra musik,

Med problemldsning menar vi situationer dér elever stélls infor rika problem som utmanar eleverna béade i grupp och enskilt.
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eller att ha kunskaper kring musik. Man kan ha stora kunskaper kring bade matematik och musik,
men utan att kunna tillampa den och faktiskt ”gdéra”. Inom sportens varld &r det lustfyllda med
sporten att faktiskt fa delta, sjalva spelet. Pa samma sétt sa bestar det lustfyllda inom matematiken
(spelet) i att fa losa icke-rutinmassiga problem. Det ar inom problemldsningen som elever far
mojlighet att tillampa sina kunskaper och praktisera de regler och procedurer som tidigare har larts
in (ibid). Romberg (1994) menar vidare att det ar viktigt att man i grunden far med sig formagor for
att kunna l6sa olika uppgifter, for att sedan kunna bli skicklig i att ta del av problemldsningen.

Problemldsning har ocksa positiva effekter hos elever i behov av sarskilt stod. Nar man arbetar
med problemldsning sétter man som lérare ofta ihop elever i sma grupper dar de far I6sa problemen
tillsammans (Ahlberg, 2001, s.44). Precis som i andra sammanhang i livet lar vi oss av att arbeta i
grupp, Vi ger och tar av erfarenheter. Har far eleverna stélla fragor, hypoteser och ge l6sningar. Nar
man arbetar med elever i behov av sarskilt stod ar problemldsning i grupp ett bra satt att arbeta pa
eftersom eleverna automatiskt far ta del av olika satt att tanka. Probleml6sning inbjuder ocksa till att
anvanda laborativa material som latt gar att koppla till verkligheten (ibid, s.43-44). Det som &r
viktigt att poangtera ar att problemldsning gynnar alla elever, inte bara elever i svarigheter.

2.8.2 Laborativ matematik och konkreta material

Att utveckla matematikundervisningen med laborativa laromedel ger en innehallsrikare
undervisning och kan fungera som ett komplement till matematikboken. Laborativa arbetssatt har
manga fordelar da den typen av undervisningen kan innebara att man anvander sig av flera sinnen.
Vi ar alla olika och behover darfor en varierad undervisning som framhaver olika sinnen. Till
skillnad fran en laroboksstyrd undervisning dar eleven arbetar enskilt tas har fler sinnen i bruk. Det
finns ocksa en tydlig koppling mellan abstrakt och konkret. Det abstrakta uppfattar vi med vara
tankar medan det konkreta uppfattas genom vara fem sinnen, det vi kan ta pa, se pa, och flytta pa
(Rystedt & Trygg, 2010, s.5).

Det finns inga direkta granser for vad man kan anvénda som laborativt material i
undervisningen: pennor, kapsyler, papper, pengar ar bara nagra av de saker som kan anvandas.
Under laborativa material ingar aven digitala redskap, som till exempel grafraknare, datorer och
skrivtavlor (ibid).

Konkreta material i klassrummet har funnits sedan en lang tid tillbaka, dock har de inte alltid
accepterats eller anvants pa ratt satt (Szendrei, 1996, s.411). | var tid har konkreta material
utvecklas genom bland andra Montessori och det finns desto mer att vélja mellan idag. En del
hé&vdar att vardagliga verktyg och material skulle vara béattre att anvanda &n material konstruerat just
for undervisningen och menar vidare att allt specialgjort material skulle géra mer skada an nytta
(ibid). Handgripliga och konkreta material anvands for att hjalpa elever att forstd matematik. De
konkreta foremalen bor vara relaterade till elevens verklighet. Exempelvis sa ar anvandandet av en
kulram inget som elever upplever i vardagslivet. Istéllet borde man anvénda stenar, bonor, &pplen
och annat material som ligger barnet nara (ibid).

Spel har blivit en storre tillgang i undervisningen i var tid. Spelen fungerar som ett konkret
material som eleverna kan arbeta med under matematikundervisningen. En del anser att spel
forsvarar inlarning av matematik medan andra bara tycker att det berikar kunskaperna.
Undervisningsfilosofier varierar vad géller anvandandet av konkreta material i klassrummet. | vissa
skolor anser man att det konkreta materialet i matematik ar svarta tavlan, papper, penna och linjal,
medan man i andra skolor menar att exempelvis minirdknare och stickor kan anvéndas som
material. Det & manga som undervisar inom amnet som anser att anvandandet av konkreta material
i larandet och konstruktionen av matematiken fortfarande ar problematiska i vilken alder man &n
undervisar i (ibid, s.419).

Det ar viktigt att klargora att materialet i sig inte &r konkret utan det ar lararen eller eleven som
gor det konkret och levande. Nar man anvander materialet pa ett sadant satt att det underlattar
uppgiften, da har man konkretiserat materialet. Det ar alltsa anvandningen av materialet som avgor
om det dr konkret i undervisningen eller inte. Om man anvander laborativa material i
undervisningen kan det underlatta den sprakliga forstaelsen for konkretisering (L6wing & Kilborn,
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2001, s.204).

Konkretisering kan alltsa ske med mycket olika slags material. Man kan till exempel anvanda sig
av knappar vid konkretisering av addition. Uppgifter av den hér typen l&r man sig lattast i sociala
sammanhang, vilket inbjuder till att Iata eleverna arbeta tillsammans i mindre grupper. Eleverna kan
pa detta satt lara sig nya tankeformer med hjélp av sina kamrater. Under detta arbete ar det viktigt
att lararen finns dar som végledare for eleverna for att visa hur materialet ska anvandas. Lararen har
ocksa ett ansvar i att bestamma hur lange ett material ska anvandas. Ett laborativt material fungerar
sa lange den lyfter fram en tankeform eller stodjer en spraklig forklaring. Att rakna knappar &r ett
medel att forsta nagot, inte en metod som bor anvéandas under en langre period. Meningen &r att sa
fort en elev forstatt tankeformen skall eleven plocka undan allt laborativt material for tillfallet och
6va pa den nya tankeformen som denne férhoppningsvis tillagnat sig. | slutandan ska malet vara att
eleverna sa snabbt som mojligt kan frigora sig fran det laborativa materialet (ibid, s.207).

Det havdas ofta att anvandandet av konkreta material kan framja forstaelsen for matematiken.
Effektiviteten hos de konkreta materialen kan dock diskuteras. Nar man presenterar konkreta
material har man grundtanken att en fysisk representation av en uppgift kan stddja larandet och
bidra till att utveckla forstaelse hos eleven. Men det &r inte alltid det fungerar nar man presenterar
ett konkret material. Om eleverna inte har den forforstaelse som lararen forvantar sig att eleven ska
ha, blir det svart for eleven att relatera anvandandet av materialet till det mentala natverket. Eleven
tolkar inte materialet pa det vis som lararen forvantar sig och i sa fall bidrar det inte till att skapa en
djupare forstaelse hos eleven.

Ett annat problem kan vara att det material som lararen vill anvanda for att fortydliga ett visst
matematiskt begrepp faktiskt inte representerar det abstrakta problemet pa ett tillfredsstallande sétt.
Har blir alltsa valet av materialet det som avgor huruvida en elev ska kunna tillagna sig kunskapen
och skapa sig en djup forstaelse av problemet. Genom att diskutera materialen i helklass och i
mindre grupper kan lararen hjalpa eleverna att forsta hur ett visst abstrakt problem kan
konkretiseras med hjalp av materialen. Eleverna behover fa lara sig att anvanda materialen pa ratt
satt och att prata om materialen tillsammans med andra for att kunna tillgodogora sig kunskap pa
det satt som lararen menade fran borjan (Hiebert & Carpenter, 1992, s70-71).

Rystedt och Trygg (2010) menar att ett laborativt arbetssatt inte ska utesluta anvandandet av
matematikboken. Eleverna ska fa kunskap genom saval undersékande arbetssatt som arbetsséatt av
rutinmassig karaktar for att fa 6kad sakerhet i sitt kunnande. Det ar viktigt att eleverna far mota
variation i matematikundervisningen och det betyder att ett laborativt arbetssatt och laroboken
tillsammans ger en balans i undervisningen. Elever bor arbeta med olika material och pa olika satt
for att utveckla olika kompetenser. Det finns idag ett 6kat intresse for anvandandet av laborativ
matematik bland larare (ibid, s.64). Rektorer och larare fragar sig om de ska satsa pengar pa
laborativt material. Enligt Rystedt och Trygg (2010) &r svaret enkelt: det handlar inte om att
anvanda laborativt material eller inte i undervisningen utan det handlar om hur man anvander det
och i vilket syfte de anvénds (ibid, s.65).

Datorn Oppnar en helt ny varld for redskap inom matematikundervisningen. Né&r datorn
introducerades var det inte helt l&tt att veta hur man skulle anvanda den i undervisningen (Szendrei,
1996, s.432). | dag &r anvandningsomradet stort och det blir allt storre. De flesta manniskor
anvander datorn som ett verktyg i sin vardag. Det dr aven sa man ser pa datorn i grundskolans
tidigare ar, som ett verktyg (Fox m fl. 2000, s.10). Detta verktyg kan hjélpa elever med deras
matematiska utveckling genom olika pedagogiska spelprogram och liknande. Med en dator kan du
variera arbetssatt och du kan anvanda den pa en mangd olika satt i undervisningen. | klassrum dar
datorn har en viktig roll laggs det stor vikt vid att lara eleverna hur den fungerar. Tyvarr far
undervisningen av hur datorn eller programmen fungerar ibland en alltfor stor roll och eleverna far
relativt lite tid att anvanda programmen och lara sig nagot inom matematiken (ibid, s.11). Detta
problem kan man dock komma ifran genom att anvanda datorn som ett staende inslag i
undervisningen dér alla elever &r vana vid anvéndandet av datorn.
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2.8.3 Att samtala matematik

| matematikundervisningen behover elever ingd i ett samtal, dér de kan argumentera och reflektera
kring de uppgifter de 16st for att utveckla sitt matematiska sprak, sitt matematiska tankande och sin
forstaelse. Ett val utvecklat sprak ar nodvandigt for allt larande, inte minst inom matematiken
(Skolverket, 2003, s.44).

Eva Riesbeck (2008) belyser i sin studie av l&rare, elever och l&rarstudenter vikten av samtalet i
matematikundervisningen. Det &r viktigt att elever far en forstaelse for de matematiska begreppen
om de ska kunna ha meningsfulla samtal med sin l&rare. Begreppen inom matematiken &r abstrakta
och darfor kravs det att lararen anvander sig av laborativt material i sin undervisning. Nar man talar
matematik sa ar det viktigt att larare och elever befinner sig inom samma diskurs. Befinner de sig
inte inom samma diskurs kan det latt bli missforstand vad det galler olika begrepp eller omraden
inom matematiken (Riesbeck, 2008, s.61). Larare pendlar ofta mellan olika diskurser och det ar
svart for eleverna att hanga med mellan bytena.

Ett ytterligare problem som kan uppsta da larare och elever inte pratar matematik pa samma niva
ar att varken elever eller larare vet vad malet for undervisningen ar. Da eleverna exempelvis ska
arbeta laborativt inom matematiken, men inte forstar malet med arbetet, sa arbetar eleven laborativt
men tillagnar sig inte de matematiska begreppen som var en del av lararens syfte med uppgiften.
Det resulterar i att eleverna hamnar i en distanserad diskurs istéllet for en involverad som var
lararens tanke.

Ofta hamnar elever i en vardaglig diskurs da de behandlar matematiska uppgifter, vilket kan leda
till att uppgiften blir svar att 16sa. De far svart att forena den matematiska och den vardagliga
diskursen i matematikundervisningen. Elever ser ofta matematik som att rékna uppgifter, de tar inte
stallning och argumenterar matematiska problem. Den personliga installningen och forstaelsen av
begreppet ar grunden till larande men det far inte stanna dar (ibid, s.62).

Matematiska begrepp och tecken har bestdmda syften och mening, men begreppens mening
forstas bara av den som befinner sig i den matematiska diskursen. Forstaelsen for sambandet mellan
den vardagliga och den matematiska diskursen blir avgorande for om eleven forstar matematiska
begrepp eller inte. Ser man till att skapa samband mellan de bada diskurserna blir det lattare for
eleverna att inte bara fokusera pa “raknandet”. Riesbeck (2008) papekar i sin studie att det sallan
sker nagot mote mellan vardagliga och matematiska begrepp i undervisningen (ibid, s.63).

Aven om en elev tagit till sig det matematiska spraket betyder det inte att eleven har det
matematiska tankandet automatiskt. Man har genom tiderna kunnat se att manga har lart sig de
matematiska termerna utan att forsta inneborden av dem. Eleverna har utfort uppgifterna i
matematikundervisningen mekaniskt utan speciellt stor eftertanke (Gravemeijer, Lehrer, van Oers
och Verschaffel, 2002, s.35).

Att tala matematik har sjalvklart funnits med sedan lange, men manga larare kanske inte har
gjort det pa ratt satt. Mycket av det som man har talat om har inte relaterat till barns egna sprak vad
géller att rakna. Det blir da svart for barnen att I6sa matematiska problem. Aterigen r det viktigt att
papeka hur viktigt det ar att relatera undervisningen till barnens egen vérld. Eleverna behover méta
meningsfulla aktiviteter i matematikundervisningen. Lararen maste bygga ett naturligt sprak utifran
barnens kapacitet att forsta det samtidigt som hon/han anvéander matematiska termer (ibid, s.36).

2.9 Elever i behov av sarskilt stod
Vi har valt att |ata elever i behov av sérskilt stod* f& ett eget avsnitt eftersom vi sjalva har upplevt att
matematik ar ett &mne som skapar stora klyftor i undervisningen. Var upplevelse ar ocksa att
matematikboken har problem med att fanga manga elever, allra helst de elever som é&r i behov av
sérskilt stod. Vi vill hdr undersdka hur dessa elever lar bést.

Nar man arbetar inom skolan maste man kunna méta alla barn. Alla elever har rétt till en
utbildning dar man far utvecklas pa den niva man befinner sig pa, men hur detta gar till kan se

Med elever i behov av sérskilt stdd menar vi elever med alltifran koncentrationssvarigheter till grévre funktionsnedsattningar.
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mycket olika ut.

Under 2000-talet har vi statt infor ett stort dilemma inom skolans matematikundervisning; manga
elever lamnar skolar nio utan att ha uppnatt godkant i matematik. Det finns dock inget enkelt svar
pa varfor detta sker. Det kan finnas en rad orsaker till varfor s manga inte uppnar malen i
matematik. Resurserna ser mycket olika ut i den kommunala skolan, ndgot som innebdr att elever i
behov av sarskilt stod far mycket varierande stod.

Forskning belyser ocksa tva olika aspekter nar det galler elever i svarigheter; ”det ena innebar att
problemet laggs hos den enskilda eleven, det andra att elevens totala situation belyses, dvs. bade
eleven och den miljo hon ingar i” (Skolverket, 2003, s.43). Precis som med resurserna skiljer det sig
mycket fran kommun till kommun géllande denna typ av problematik. | vissa kommuner &r det
vanligt att manga elever lagger skulden hos sig sjdlva vad géller "misslyckanden” i matematik
(ibid). Det grundar sig alltsa i olika synsétt hos larare och ledning. Ska man se elevers problematik
som ett problem som ska placeras hos undervisningen, och dédrmed skolan, eller ligger problemet
hos individen? Beroende pa vilket synsétt respektive skola har blir det olika slags bemotande av
matematikproblem.

| Lpo 94 finns det vissa riktlinjer for hur arbetet med elever i behov av sérskilt stod bor ga till.
Skolan har ett sarskilt ansvar for de elever som inte nar malen. Skolan skall strava mot att alla
elever utvecklar intresse for matematik samt att lara sig att utveckla tilltro till sina egna kunskaper
att anvanda sig av matematik i olika situationer. Men exakt hur detta ska uppnas lamnas till
kommunen att avgora.

| arbetet med barn i behov av sarskilt stod &r det viktigt att fokusera pa forutsattningarna och inte
stalla orimliga krav. En del larare fragar sig om vi staller for hdga krav pa vara elever att na malen i
matematik (Ljungblad, 2003, s.10). Dessa ldrare anser att det inte & mojligt for alla elever att na
betyget godkant i matematik. Men fragan &r om det verkligen &r ratt synsatt. Larare behéver se
mojligheter istllet for hinder i undervisningen for att kunna komma framat. De maste ocksa
anstranga sig mer for att na de optimala vagarna till ett lyckat resultat (ibid). For att na dessa vagar
maste personalen inom skolan samarbeta och satsa pa den matematiska utvecklingen. Det &r viktigt
att politiker involveras i den har utvecklingen av matematiken, da matematikutvecklingen har en
stor paverkan hos eleverna redan i de tidiga aren. "Ett barns tankar, sprak, begreppsforstaelse och
individuella utveckling formas i manga fall utifran matematiska grunder, strukturer och ménster —
mer &n vad vi vuxna ibland ser och anar” (ibid, s.13). For att en forandring i tdnkandet kring barn i
svarigheter ska kunna ske maste skolpersonal borja se elevers olikheter som fordelar istallet for
nackdelar. Rektorer, larare, foraldrar och elever maste se méjligheterna med vara olikheter (ibid).

I manga fall finns det stod at elever i sarskilda behov, men det ar langt ifran alla kommuner som
kan erbjuda stod. Aven om stodet finns behdver det inte alltid betyda att det ar ratt stod for just den
eleven. Manga elevers stodundervisning har resulterat i att de lagt sina “misslyckanden” pa sig
sjalva (Skolverket, 2003).

| de fall nér en elev behéver nagon form av sarskilt stod har lararen en skyldighet i att uppréatta
ett atgardsprogram. Utformandet av atgardsprogrammen kan ske pa olika satt och det ar skolans
uppdrag att se till att skulden inte laggs pa den enskilde eleven utan att insatser satts in for att
forsoka forbattra undervisningen. Ett atgardsprogram ar till for att hjalpa pedagogen att planera och
organisera den pedagogiska verksamheten och utvecklingen kring en enskild elev (Skolverket,
2003). Det kan betyda att specialpedagogen kartlagger elevens kunskaper for att sedan dela med sig
av det till arbetslaget, eleven och foraldrar. Specialpedagogen foreslar sedan olika atgarder som de
inblandade &r med och godkanner (ibid). Ljungblad (2003, s.32) poangterar vikten av att
atgardsprogrammet inom matematik méste ha ett helhetsperspektiv. Atgardsprogrammet borde vara
ett dokument dver barnens hela skoldag, dar matematiken ingar som en del i arbetet kring den
enskilde eleven. Ofta skrivs dock atgardsprogram for endast matematik och de upplevda
svarigheterna kring amnet hos eleven. Det ar valdigt stor skillnad pa hur atgardsprogram utformas
och sedan anvands i praktiken. Att all personal som arbetar kring eleven sétter elevens behov i
fokus samt arbetar efter samma mal ar ocksa betydelsefullt.
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2.9.1 Fel fokus i matematikundervisningen

Matematikundervisningen tenderar pa manga satt att bli resultatinriktad vilket drabbar elever i
svarigheter hardast. Man ser ofta matematiksvarigheter som ett "mangdproblem” (Ahlberg, 2001
s.60). Detta mangdproblem innebdr att elever i behov av sérskilt stod sitter och tragglar samma
uppgifter om och om igen for att nd de mal som &r uppsatta. Fler dvningar av samma slag skapar
inte nodvandigtvis storre forstaelse for inneborden av uppgiften hos den berdrda eleven (ibid, s.43).
For dessa elever ar det extra viktigt att fa mota olika aspekter av matematiken samt olika
uttrycksmedel (ibid, s.63). Istéllet for att specialundervisningen hjalper elever att konkretisera och
presentera olika l6sningsmodeller handlar den ofta om att ”hinna i kapp” det som hon/han inte
hunnit med under den ordinarie undervisningen. I skolan upplever manga att specialundervisningen
handlar om att arbeta med drillévningar for elever som behover extra stéd. Det bor inte handla om
kvantitet utan snarare kvalitet (ibid, s.60).

Maénniskors larande ar beroende av meningsfulla sammanhang. Skolans matematik ar manga
ganger langt ifran barnens verklighet, bade sprakligt och erfarenhetsmassigt (Malmer, 2002, s.26).
Eftersom skolan och vardagslivet ar tva olika sociala sammanhang innebér det att manniskan
forhaller sig pa olika satt till matematiken i vardagslivet och i skolan (ibid. s.49). Barn tillagnar sig
tidigt i livet de grundldggande kunskaperna inom matematik i relation till omgivningen., men nér de
sedan kommer till skolan moter barnen en formaliserad matematik som de inte &r vana vid.
Laborativ och undersékande matematik férekommer i alldeles for liten utstrackning och
matematiken blir till stor del endast abstrakt for eleverna (ibid, s.27). Vi behdver med andra ord
arbeta mer verklighetsforankrat inom skolan for att fanga upp alla elevers behov.

Enligt kursplanen for matematik (2000) ska eleverna ges tillfalle att bland annat uppfatta
relationer och samband, resonera och kommunicera matematik, upptacka och forhalla sig till
matematiken i vardagslivet. Matematikundervisningen ska saledes inte enbart handla om att
eleverna ska lara sig memorera talfakta eller félja regler (ibid, s.52).

2.9.2 Organisationen kring elever i behov av sarskilt stod

En del av syftet med denna uppsats ar att undersoka vilka faktorer som paverkar undervisningen. En
av faktorerna som paverkar matematikundervisningens utformning och innehall ar just
organisationen kring elever i behov av sérskilt stod. Idag resulterar ofta organiseringen av elever i
behov av sérskilt stdd i nivagrupperingar’, det handlar om en slags differentiering (Ahlberg, 2001,
s.60). Det ar viktigt att klargora skillnaden mellan att individualisera och att differentiera (Léwing
och Kilborn, 2002, s.127). Differentiering innebar att man organiserar undervisningen for att
maojliggora en individualisering. Vid individualisering av undervisningen anpassar man stoffet som
en elev ska lara sig till elevens férkunskaper inom dmnet.

Moter man verkligen alla elevers behov genom att skapa speciella undervisningsgrupper? Manga
larare foredrar idag att skapa dessa homogena grupper, grupper dér alla elever behdéver samma stod.
Pedagogerna som anser att detta ar ett bra arbetssatt havdar att elever som inte lyckas inom
matematikamnet fér sina behov bittre tillgodosedda i en homogen grupp (ibid). Aterigen &r det
ocksa en fraga om resurser. Manga larare anser att de inte har tid att skapa en planering for att
pedagogiskt differentiera undervisningen.

Onskan om att nivagruppera eleverna bottnar ofta i svarigheterna att hantera de ”langsammare”
eleverna. Grupperingen handlar egentligen oftast om en slags hastighetsgruppering, dar vissa elever
klarar uppgifter snabbt och utan problem och séaledes kan erbjudas fler uppgifter, medan andra
elever far mojlighet att ta langre tid pa sig. Syftet med att nivagruppera elever &r att eleverna ska fa
arbeta pa den niva dar de befinner sig. Elever som har latt for matematik kan fa stimulans i att I6sa
svarare uppgifter och de elever som har svarigheter i amnet kan fa den hjalp de behover for att ta sig
vidare.

Vid en nivagruppering ar det av stor betydelse att man staller sig fragan huruvida grupperingen

Med nivégruppering menar vi nar man delar in elever i mindre grupper utefter deras kunskapsnivaer.
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framjar lusten att lara samt mojligheterna att ta del av andras tankar och I6sningsstrategier. | manga
fall tycks nivagrupperingarna endast leda till att eleverna arbetar individuellt med liknande
uppgifter, vilket medfor att manga mojligheter till samtal gar forlorade. Varfor vélja att
nivagruppera och kategorisera eleverna om eleverna anda inte erbjuds andra arbetssatt an innan?
(Skolverket, 2003, 5.42).

Risken med att nivagruppera elever ar ocksa att vissa elever kan uppleva att de inte har mgjlighet
att nd ett visst onskat betyg darfor att de gar i fel grupp (ibid). Det &r en viktig faktor att ta hansyn
till vad som sker med eleverna som blir placerade i de ”langsammare” grupperna, vad hander med
deras sjalvfortroende? 1 manga fall hjalper nivagrupperingen eleverna att starka tilltron till den egna
formagan och sjéalvfortroendet, forutsatt att eleverna far ta del av varierade arbetsmetoder som
erbjuder olika I6sningsmodeller. Men vad hander med eleverna som ké&nner sig frustrerade gver att
ha blivit stamplade som ”langsamma”? | de langsammare grupperna finns risken att for laga krav
stélls pa eleverna, vilket kan bidra till att vissa elever inte nar upp till den kunskapsniva de faktiskt
skulle kunna na upp till med ratt stimulans.

Eftersom barn &r olika i en méngd avseenden anser man ofta att en differentiering &r det enda séatt
pa vilket man kan losa problemet med varierande kunskapsnivaer. Elevers olikheter kommer att
valla problem sa lange som undervisningen kréaver att eleverna ar sa lika som mojligt (Andersson,
1999, s. 71). Problemen som elever upplever uppstar med andra ord i métet mellan elevernas
forutsattningar och skolans forvantningar och krav (ibid, s. 72).

Det finns sjalvklart ocksa larare som istéllet foredrar heterogena grupper dar elevernas olika
kunskaper berikar deras larande. Den matematikdidaktiska forskningen séger att en heterogen
gruppindelning &r att foredra, da det berikar undervisningen for alla elever (Ahlberg, 2001, s.60).
Det finns inte nagra enkla eller exakta svar pa hur undervisningen i skolan bor utformas for att pa
basta satt tillgodose alla elevers behov. Alla inom skolan maste vara uppmarksamma pa vad
organisatoriska forandringar innebar for alla elever. Ofta litar klasslarare pa att den lilla gruppen”
I6ser problemen kring elever i behov av sérskilt stdd.

2.10 Individualisering

En del av syftet i var undersokning &r att ta reda pa vilka faktorer som paverkar
matematikundervisningens utformning och innehall. Matematik &r ett &mne dar man talar mycket
om en individualiserad undervisning. Lararens formaga att individualisera undervisningen &r
saledes en faktor som paverkar undervisningen. I teorin &r det valdigt latt att individualisera, i
praktiken dr det daremot mycket svarare. Det skulle kunna vara sa enkelt att man diagnostiserar
eleverna och sedan anpassar undervisningen efter den enskilde elevens behov (Léwing & Kilborn,
2002, s.124). Detta speglar troligen ett drémscenario av undervisning i skolan. Ofta finns det bara
en pedagog per 25-30 elever och det finns da ingen moéjlighet till att bedriva en optimal
undervisning for alla elever. Det géller da, som larare, att ta vara pa de resurser hon/han har och
hitta bra undervisningsstrategier utefter detta.

En annan orsak till bristen pa bra individualisering ar att larare inte alltid under sin utbildning
fatt kunskap om hur en fungerande individualisering ska ga till. Det krévs att pedagogen fatt med
sig didaktiska kunskaper samt att hon/han har erfarenhet av vilka for- och nackdelar det finns med
olika arbetssatt.

Da grundskolan infordes ar 1962 stélldes stora krav pa lararkaren. Den nya demokratiska skolan
skulle ha formaga att individualisera undervisningen. Fore grundskolans tid fanns inte den
individualisering som vi ser idag, da det tidigare bedrevs en traditionell "katederundervisning”. Den
elev som inte hangde med i undervisningen fick inget stod alls utan lamnades at sitt 6de (L6wing &
Kilborn, 2002, s.125). Om man inte hade lyckats hdnga med i undervisningen fick man helt enkelt
ga om ett ar. Detta ville man andra pa under grundskolans inférande. Istallet for att lata elever ga
om ett ar Iag det nu i pedagogens hander att fordela resurserna sa att eleverna skulle fa ratt slags
stod redan fran borjan.

| borjan av 1970-talet infordes nagot som kallas undervisningsteknologi. Denna typ av
individualisering utgick ifran att eleverna arbetade individuellt, i sin egen takt och med material for
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olika kunskapsnivaer (ibid). Tillampning av individualisering pa detta satt kallas for
hastighetsindividualisering. Har togs vissa moment bort for de ”svagare” medan nya moment lades
till for de hdgpresterande eleverna. Problemet med hastighetsindividualisering visade sig snabbt.
Manga elever fick svart att lasa och forsta texten i laroboken. Huvudsakligen drabbades de lagre
presterande eleverna som inte bara hade svart for matematik, utan dven hade svart att lasa. Eleverna
arbetade i stor utstrackning pa egen hand och fick séllan tid for reflektion eller att utveckla ett
matematiskt tankande och sprak (ibid). Tyvarr ar detta en typ av individualiserad undervisningsform
som vi dven kan se i dagens skola. Efter fyrtio ars tid av individualisering har det visat sig att det
inte ar sa latt att skapa en fordelaktig individualiserad undervisning.

Att uppnd en perfekt individualisering ar i stort sett omajligt. Idag finns en hel del mer tankar
kring hur den skulle kunna fungera jamfort med 1960-talet, da den infordes. For att skapa en logisk
kontinuerlig inlarningsmiljo for alla elever i skolan krévs det en langsiktig planering fran forskolan
till gymnasiet. Det kréver att de larare som undervisar i &mnet matematik har liknande
undervisnings- och inlarningssyn samt hur och nar olika moment inom matematiken borde
behandlas. Poangen med en god langsiktig planering &r att den ska ge eleverna kontinuitet och pa
det viset 6ka elevernas mojligheter till inlarning (ibid, s.89).

Alla elever har inte alltid med sig baskunskaperna i matematik, men om vi utgar fran att alla
hade det s& borde man som pedagog kunna undervisa alla elever parallellt och pa samma gang
kunna erbjuda olika val av tankesatt (ibid, s.129). Detta kréver en typ av
fordjupningsindividualisering. Malet med denna form av undervisning ar att alla elever nar upp till
en viss abstraktionsniva, men det kommer naturligtvis ta olika tid for eleverna att na malet. Den har
formen av individualisering kraver till viss del en hastighetsindividualisering. For de
hogpresterande eleverna finns det hela tiden nya mal att strdva mot medan de véantar in sina
kamrater. For de olika malen i undervisningen finns dven dar olika nivaer att uppna, vilket resulterar
i en kombination av fordjupnings- och hastighetsindividualisering (ibid).

Larare som arbetar med hastighetsindividualisering reflekterar inte alltid éver hur de anvander
den i sin undervisning. Eftersom elever arbetar i olika takt blir lararens roll att stédja och handleda
eleverna. Detta ar inte ett arbetssatt som tar hansyn till alla elevers forutsattningar och férkunskaper.
Hastighetsindividualisering handlar endast om att ta hansyn till elevernas arbetshastighet och inget
annat. Eleverna far samma slags instruktioner, fast i olika takt. Elever far sallan extra utmaningar
eller mojlighet att diskutera olika I6sningsmodeller. Med andra ord innebar
hastighetsindividualisering oftast att eleverna I6ser uppgifter av samma slag, fast i olika takt
(L6wing, 2004 s.256-257).

Om man vaéljer att organisera eleverna i grupper efter i vilken hastighet de arbetar pa framstar en
del problem. Nar elever som jobbar i snabb takt kommer fram till ett avsnitt i boken som de inte
forstar kravs handledning av lararen. Efterhand innebér detta att samma slags instruktion ges till
eleverna i takt med att de kommer fram till det aktuella avsnittet. Detta sétt att arbeta kraver mycket
upprepning och mycket tid av lararen. Tiden som lararen far lagga hos de hogpresterande eleverna
for att forklara nya avsnitt ar tid som kanske istéallet hade behovts hos de mer lagpresterande
eleverna for att forstarka deras matematiska baskunskaper (ibid, s.188). | brist pa tid finns risken att
lararen ger vissa elever klartecken att hoppa Over en del uppgifter i boken. Detta kan senare leda till
problem da en del av de 6verhoppade uppgifterna maéjligtvis var viktiga som forkunskaper for ett
annat omrade (ibid, s.189).

Individualisering innebar inte automatiskt individuellt arbete. Idag ar det manga elever i skolan
som arbetar efter ett individuellt arbetsschema, men det maste inte betyda att eleven ingar i en
individualiserad undervisning. Det har visat sig att det &r svarare an vad man trott att fa en elev att
sitta tyst och rakna i sin matematikbok efter ett individuellt arbetsschema. Det blir svart for ldararen
att planera och strukturera undervisningen da eleverna befinner sig pa olika stallen i matematiken
(Ljungblad, 2003). Aven om eleverna sitter tyst och kommer fram till ratt svar i matematikboken
behover det inte betyda att de alltid utvecklar kvalitativa matematiska tankar. Ofta genomfors
gemensamma genomgangar och diskussioner i storgrupp. Nar det sedan kommer till mer
individuellt arbete ar det viktigt som pedagog att hitta olika sétt for eleverna att utveckla samma
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matematiska tankestrukturer och att individualisera pa djupet dven for de elever som har
matematiksvarigheter. Detta kan for en larare innebara att utveckla tio olika satt att tinka om samma
matematiska process, dven om alla elever arbetar mot att utveckla liknande matematiska
tankestrukturer (ibid).
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3 DISKUSSION
| foljande avsnitt diskuterar vi forst intervjun som ingang till var darefter foljande
forskningsoversikt.

3.1 Intervju

Vi valde att gora en intervju for att fa en bild av vad en pedagog lyfter fram som de viktigaste
komponenterna for att en god matematikundervisning ska kunna genomfdras. Med hjalp av
pedagogens intervjusvar kunde vi sedan koncentrera oss pa att finna aktuell forskning kring
matematikboken och matematikundervisningen. Var intervjupersons svar har varit ingangen till var
undersokning pa sa vis att svaren har styrt oss i olika riktningar nar vi har valt ut forskning.

Var intervjuperson, Eva, talar om forstaelsen som en av de viktigaste delarna av matematiken.
Hon menar att det ar meningslost att stressa vidare till ett nytt omrade av matematiken om eleverna
inte har skaffat sig de nddvandiga baskunskaperna som kravs for att kunna ta sig vidare. Vi har egna
upplevelser fran tidigare VVFU-vistelser dar vi har sett hur larare fokuserar pa att eleverna ska hinna
med sidorna i matematikboken istéllet for att fokusera pa att eleverna faktiskt ska forsta de olika
omradena inom matematiken. Det tycks vara djupt rotat i den svenska matematikundervisningen att
det ar en larobok som ska styra undervisningen. Darfor forvéntar sig &ven elever och foréldrar att en
matematikbok ska dominera.

Eva menar att spraket spelar en viktig roll for forstaelsen. Det ar nar man tvingas satta ord pa
sina tankar och fragor som eleverna reflekterar kring sin kunskap och kan borja forsta. Vara egna
erfarenheter &r att samtal inom matematikundervisningen framst bestar av genomgangar av
uppgifter som presenteras i boken, mojligen diskuterar man olika lésningsmodeller. Dock begransas
eleverna ofta till att anvanda de 16sningsmodeller som presenteras i boken. Elever hittar ibland egna
I6sningsmodeller som &r nog sa goda som de som presenteras i boken, men vara erfarenheter &r att
eleverna forvantas anamma de redan befintliga metoderna istéllet. Detta anser vi vara ett stort
problem med anvandandet av matematikboken. Elevernas egen kreativitet forsummas och lusten att
lara minskar gradvis. Om man regelbundet for djupare pedagogiska samtal med eleverna kan
elevernas egna l6sningsmodeller synliggoras samtidigt som elevernas funderingar kan
uppmarksammas och diskuteras. Lararen far pa det viset storre dversikt om elevernas kunskaper och
kan ga in och handleda eleverna pa ratt vag.

Eva trycker pa att matematikundervisningen maste forankras i verkligheten. Eleverna maste fa
veta vad for anvandning de har av matematiken i vardagen. Detta innebar att man som larare maste
kunna vara flexibel och anvéanda olika material om sa ar mojligt samt lata eleverna experimentera
sjélva.

Vidare menar Eva att matematikboken forvisso ar ett bra instrument att bygga undervisningen
pa, men lararen maste kunna sldppa matematikboken och stryka vissa sidor ifall dessa inte
motsvarar lararens férvantningar. L&rares motvilja att slappa matematikboken tror vi, liksom Eva,
ofta bottnar sig i att lararen kanner sig oséker pa sin egen formaga. Det kanns tryggare att lata
matematikboken bestamma exakt vad som ska inga i undervisningen och i vilken ordning detta ska
ske. Vi har upplevt att manga larare kanner sig frustrerade 6ver matematikbokens upplégg och
innehall, men att det kraver for mycket energi och tid att férsoka forandra undervisningen. Inom
skolans véaggar anser vi att det ocksa tycks finnas en 6verenskommelse om att matematikboken ska
vara styrande. Om nagon valjer att stryka alltfor mycket fran boken héjer manga pa dégonbrynen.

Eva talar om att alla elever &r olika och har olika inlarningssatt och av den anledningen maste
lararen kunna erbjuda en mangd olika metoder och material i undervisningen. Det &r lararens
uppgift att ta reda pa elevernas kunskapsnivaer och hur de lar bast. Nar man som larare anvander
matematikboken som den dominerande delen av undervisningen anser vi att det blir svart att variera
innehallet och metoderna. Var upplevelse ar att manga elever hamnar efter och far en negativ
instéllning till matematikdmnet om man inte lyckas individualisera undervisningen.

Eva ser nivagruppering som en losning pa problemet med att hitta tid till alla elever. De mer
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hogpresterande eleverna kan hjélpa varandra och pa sa vis far lararen mer tid dver for de
lagpresterande eleverna. Vi anser att man som larare maste fundera 6ver vilka langsiktiga
konsekvenser en nivagruppering kan fa for elever. I vissa fall kanske det &r battre att skapa mindre
grupper dar eleverna har varierande kunskapsnivaer. Dels for att vissa elever kan fa samre
sjalvkansla av att veta att de befinner i en samre grupp, dels for att elever i en varierad grupp kan fa
ta del av olika satt att tanka. En svagare elev gynnas av att fa hjalp av en starkare elev samtidigt
som den starkare eleven far en djupare forstaelse da hon/han tvingas férklara sina tankar i flera steg.
Vi anser att nivagrupperingar kan vara bra for alla elever, men det bor i sa fall inte vara statiska
grupperingar.

3.2 Forskningsoversikt
Av den forskning vi har tagit del av lyfter vi hdar fram det som vi anser har varit mest intressant och
betydande for var undersokning. Vi vill har aterkoppla till vart syfte med undersokningen.
Syftet med arbetet var att, med utgangspunkt fran en intervju av en pedagog, gora en
forskningsoversikt av matematikundervisningens innehall med fokus pa matematikbokens roll och
anvandning.

® Vilka faktorer paverkar matematikundervisningens utformning och innehall?

® Vilka for- och nackdelar finns med att arbeta med en matematikbok?

® Hur kan en matematikundervisning se ut utan en traditionell matematikbok?

® Vilka faktorer spelar in for att framja lusten att lara med fokus pa matematikundervisningen?
Vi kommer nedan att visa att vi har besvarat dessa fragestéllningar. Vi menar dock att vi
genomgaende i var undersokning visar vilka faktorer som paverkar matematikundervisningens
utformning och innehall. Vi anser darfor att denna fragestéllning redan &r besvarad.

Internationellt perspektiv

| de tva internationella undersokningarna, PISA och TIMSS, presenteras uppgifter om att svenska
elever har forsamrat sina resultat jamfort med tidigare undersokningar inom matematik. Vi tycker
att man ska vara kritisk till undersokningarna som gors. Ibland ger rapporterna inte en réttvis bild av
problemet. Vi anser att larare anda bor vara lyhorda for resultaten av de rapporter som genomfors.
Vi tror att det finns en risk for att undersokningarnas resultat kan vara med och paverka
matematikundervisningens utformning och innehall pa sa vis att lararen lagger mer fokus vid
elevens resultat istallet for processen. Vi uppmanar darfor larare att soka sig till rapporterna i sin
helhet och inte endast ta del av tolkningar av resultaten. Olika faktorer och landers olika
forutsattningar spelar in i hog grad och paverkar resultatet.

Vi har tidigare redogjort for att det finns ett antal mojliga bakomliggande orsaker till Sveriges
daliga resultat i dessa undersokningar. Bade varierande undervisningstider och styrdokumentens
varierande innehall anges som forklaringar till att Sverige inte ar lika bra som andra lander pa
matematik. En annan forklaring som ges ar att Sverige beskrivs som ett land med mer laroboksstyrd
undervisning och med mer sjalvstandigt arbete. Sjalva anvandandet av en larobok tycks alltsa kunna
paverka elevernas resultat negativt. Dock anger de flesta deltagande landerna i TIMSS-
undersokningen att de anvéander en larobok i undervisningen.

Vi kan aven pavisa att USA, Singapore, England, Tyskland och Frankrike anvéander en larobok i
undervisningen i stor utstrackning. Fragan vi stéller oss ar varfor vissa lander lyckas battre med en
laroboksstyrd undervisning an andra? Singapore &r ett bra exempel pa ett land som har lyckats
skapa larobocker som ar pedagogiska och stimulerar problemldsning. Singapore lyckas med andra
ord halla en hog standard pa sin undervisning trots att de anvander en larobok. Det &r alltsa inte att
man anvander en larobok utan hur man anvénder den (och hur boken &r utformad) som spelar en
avgorande roll for en lyckad matematikundervisning.
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Matematikboken

Sverige ar ett av de lander som traditionellt anvander sig av en larobok i matematikamnet. Var
intervju visar att matematikboken véacker kénslor och vi valde dérfor att undersdka
matematikbokens roll i undervisningen. Arbetet med en matematikbok i undervisningen kan ha
bade for- och nackdelar. Matematikboken finns till som en trygghet for lararen, hon/han kan kanna
sig trygg i att de viktigaste omradena av matematiken tacks in. Samtidigt begransar
matematikboken lararens egen kreativitet att kunna skapa en logisk planering dér praktiska material
ar en naturlig del av undervisningen. Eleverna far via boken en begransad del av matematiken
presenterad for sig. Elevernas egna intressen far inte mycket utrymme. Det blir daremot lattare for
en vikarie att kunna fortsatta matematikundervisningen i fall den ordinarie l&raren uteblir. Vi har
harmed besvarat fragestallningen som berér matematikbokens for- och nackdelar.

Vi menar att lararyrket inte ska ga ut pa att gora det sa latt for sig som mojligt. Darfor bor man
reflektera 6ver hur man anvander laroboken och i vilken utstrackning man anvander den. Det ska
vara lararens uppgift att konkretisera och fortydliga matematiska uppgifter. Huvudansvaret kan
alltsa inte ligga pa att matematikboken ska reda ut detta for eleverna. Vi vill har understryka
betydelsen av lararens aktiva val och anvandning av matematikbok i undervisningen. L&rare kan
inte halla sig passiva i ett &mne som matematik dar s& manga elever latt hamnar i svarigheter. Vi
markerar harmed relevansen av var undersokning for aktiva larare.

Texter i larobocker ar ofta svara att forstd och det kan vara svart for elever att tolka texterna. Vi
har sjélva upplevt hur elever ber om hjélp innan de ens har last uppgiften i boken, vilket kan ses
som ett tecken pa att de har svart att forsta det som star i texten och att det inte &r ett sarskilt lustfyllt
larande. Manga elevers svarigheter tror vi kan bottna i att eleverna inte forstar vad det ar de ska
svara pa. For att fa bukt med problemet med att elever endast laser ur texten ratt av utan reflektion,
behdver klassrumsundervisningen istallet stimulera till samtal. Samtal elever emellan, men ocksa
samtal i storgrupp och mellan larare och elev. Nar man far ta del av andra kamraters satt att tanka
och far diskutera rimligheten i olika svarsalternativ bidrar detta till att skapa en djupare forstaelse
hos eleverna.

De samtal som vi har fatt ta del av under matematiklektioner grundar sig oftast i
matematikbokens uppgifter och l1sningsmodeller. Samtalen bestar av att en mindre del av eleverna
ar aktiva medan resten av klassen har gett upp innan de ens har borjat. Om man skapar en
undervisning dar man redan fran borjan vanjer eleverna vid djupare samtal kring matematiken kan
man komma ifran problemet med att vissa elever ger upp och tappar lusten.

Lev Wgotskij ar tydlig med att belysa sprakets betydelse for larandet. Spraket gor att vi blir mer
medvetna om hur vi tanker och kan borja paverka vart sétt att agera. Nar spraket anvands i samspel
med andra berikas elevernas larande och forstaelsen utvecklas. Man bér vara medveten om att bara
for att en elev har ett matematiskt sprak behover inte det betyda att eleven har forstatt inneborden av
den faktiska matematiken. Som larare bor man darfor relatera det matematiska spraket till barnens
sprakliga niva for att eleven ska kunna koppla matematiken till vardagslivet (se avsnitt 2.8.3).

WWygotskij menar att varje elev har en potentiell utvecklingszon; det som en elev kan klara av
tillsammans med andra idag, kan hon/han klara av pa egen hand imorgon. Vi menar att elever dven i
matematikamnet bor fa mojlighet att arbeta tillsammans i mindre grupper. Vi har tyvarr inte sett att
elever far arbeta i grupper under matematiklektionerna i nagon storre utstrackning. Tillfallena ar fa
och uppgifterna som eleverna tillhandahalls &r inte tillrackligt kvalitativa eller givande.

Vi anser att en val utformad matematikbok kan vara en god grund till en fungerande
matematikundervisning, men vi menar att man som larare maste kanna sig fri att stryka vissa delar
av boken eller komplettera med annat material om sa behovs. Vi har olika erfarenheter av arbetet
med matematikboken; vissa larare ser boken som en trygghet och vill inte sldppa den
éverhuvudtaget; andra larare har slappt boken helt och har valt att arbeta efter kursplanens mal. Vi
har daremot sett att nar man valjer att slappa matematikboken helt sa blir planeringsarbetet mycket
tidskravande och stressande. Man maste ha en langsiktig planering och bra material till hands om
man ska kunna slappa boken helt och koncentrera sig pa kursplanens mal. Darfor anser vi att det ar
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battre att behalla en val utformad matematikbok och komplettera med alternativa arbetssatt.
Alternativa arbetssatt

Som komplement till Iaroboken finns det en rad olika alternativ att beakta. Var intervjuperson,
liksom vi sjalva, tycker att eleverna maste fa ta del av laborativa arbetssatt dér de far méjlighet att
anvanda alla sinnen. Alla elever ar olika och har olika inlarningssatt och darfor maste
undervisningen vara varierad. Bade ldroplanen och kursplanen for matematik &r tydliga med att
eleverna ska fa ta del av en varierande undervisning dar de far ta del av olika arbetssatt. Kursplanen
trycker ocksa pa att eleverna ska fa ta del av meningsfulla situationer som inbjuder till
kommunikation. Vi havdar att det inte finns nagon mojlighet att man som larare kan genomfora en
undervisning som ser likadan ut for 25 olika elever med 25 olika kunskapsnivaer och inlarningssatt.
Darfor maste larare vara villiga att ta del av alternativa arbetssatt och metoder for att kunna utveckla
och forbattra sin undervisning.

Lararen har en viktig uppgift i att finna material som stimulerar elevernas tankande och som
finns i elevernas vardag. Det ar dock viktigt att klargdra att det inte &r materialet i sig som gor ett
problem konkret, utan det &r lararen eller eleven som gor materialet konkret. John Dewey
foresprakar en teori kring larande som satter handens arbete i fokus. Dewey menar att eleverna
sjdlva maste fa vara med och experimentera och préva sig fram for att kunna tillagna sig kunskap.
Lev Wgotskij trycker ocksa pa betydelsen av att manniskan anvander sig av hjalpmedel i sina
forsok att skapa forstaelse. Materialet, eller hjalpmedlet, hjalper oss nér vi tanker ordnar vara tankar
sa att det abstrakta blir konkret.

Nar man anvander laborativa material far spraket stor betydelse for kunskapsutvecklingen och
elevens forstaelse hamnar i fokus. Utan forstaelse for matematiken kan elever latt tro att matematik
bara handlar om symboler och regler och inte har nagot med vardagslivet att gora. Vara egna
erfarenheter fran laborativa material &r att elever alltid tycker det & mer intressant och lustfyllt att
fa arbeta praktiskt i ett forsok att konkretisera. Vi har sett att elever far lattare att uppskatta rimlighet
med hjélp av olika material som tydligt visar pa mojliga losningar.

Ett annat arbetssatt som stimulerar elevernas forstaelse ar problemlésning. Kursplanen belyser
att problemlésning skall utgdra en central del av matematiken. Det vi har sett av problemlésning ute
pa skolorna &r att det oftast kommer in som en del av matematiken istéllet for att fungera som ett
overgripande arbetssétt. Problemldsning ska ses som ett hjalpmedel for att utveckla elevernas
metoder och strategier. Det &r i problemldsningen som eleverna ska fa tillampa all den matematiska
kunskap de har fatt med sig. Dewey menar att eleverna bor fa méta praktiska problem som de
senare kan stota pa ute i samhallet. Aven kursplanen markerar tydligt att eleverna maste fa ta del av
elevnara situationer som latt gar att relatera till vardagslivet. Vi pastar att problemldsning bor
fungera som en overgripande del av den ordinarie undervisningen och vara ett standigt
aterkommande moment. Vi har sett att elever i mindre grupper som tillsammans ska forsoka losa ett
problem ofta har svart att reflektera ihop for att kunna komma fram till en gemensam I6sning. Detta
tror vi grundar sig i att eleverna &r ovana vid denna sortens arbetsform. Eleverna behdver bli vana
vid att 16sa problem i grupp for att problemldsning ska kunna fungera som 6évergripande arbetssatt. |
och med detta avsnitt anser vi att vi har besvarat fragestallningen som berér hur
matematikundervisningen kan se ut utan en traditionell matematikbok.

Datorns betydelse och roll i undervisningen blir allt stérre i dagens samhalle. Vi har dock valt att
inte lagga tonvikt vid detta omrade eftersom var intervjuperson inte ansag att datorn hade nagon
storre betydelse for hennes egen matematikundervisning.

Lusten att lara

Vi har under vara VFU-vistelser sett att vissa elever helt tycks sakna intresse for matematiken.
Manga larare tycks ocksa se sjalva intresset som en nodvandighet for att en elev ska kunna lara
framgangsrikt. Forskning (se avsnitt 2.4.5) visar dock att elever inte maste vara intresserade av ett
amne for att kunna vara framgangsrika. Det galler har som lérare att under varje lektion gora sitt
basta for att gora just denna lektion sa intressant som mojligt for sa manga elever som mojligt.
Genom att pavisa resultatet av larandet for eleverna kan lararen géra matematiken mer intressant for
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dessa elever. Vi menar att man som larare bor ha i atanke att alla elever inte behdver vara
intresserade av matematiken fran borjan. Det ar inte rimligt att forvanta sig att 25 elever ska vara
lika motiverade infor ett visst amne. Darfor kan det kdnnas betryggande att veta att ett intresse
gradvis kan véckas genom att forstaelse byggs upp.

Vi har tidigare namnt (se avsnitt 2.4) ett antal faktorer som spelar in for att framja lusten och
intresset att lara. Laroplanen markerar att lararen har ett sarskilt ansvar att se till att lusten att lara
vaxer hos varje enskild individ. Vi har i var undersokning valt att lagga stort fokus vid forstaelsens
betydelse for inlarningen eftersom var intervjuperson upprepade ganger poangterar vikten av att
forsta. Forstaelsen ligger till grund for att elever ska fa ett lustfyllt larande. Nar elever kanner att de
lyckas l6sa uppgifter far de bade sjalvtillit och vidare motivation. Vi har sjélva upplevt att det ar de
elever som dr duktiga pa matematik som ocksa tycker att det &r roligast med matematik. Darfor
spelar det en avgorande roll att alla elever far kanna att de lyckas med nagot och att de far
utmaningar pa ratt niva. En utmaning ska inte kédnnas o6verstiglig men inte heller kannas for latt.

En undervisning som ar varierande och erbjuder material och arbetssatt som stimulerar
forstaelsen bidrar till att elever bibehaller sitt (eller skapar ett nytt) intresse. Eleverna maste fa
kénna att de kan vara med och paverka hur undervisningen ska se ut for att den ska bli sa varierad
som mojligt. Har menar vi att det blir omgjligt att ha elevinflytande samtidigt som man endast
arbetar med en matematikbok. Ett lustfyllt och aktivt larande maste ligga till grund for planeringen
av undervisningen. Vi anser att vi harmed har besvarat fragestéallningen som beror faktorer som
spelar in for att framja lusten att lara.

Lararens roll

Var intervju ledde oss in pa tankar kring lararens betydelse for matematikundervisningen. Lérarens
engagemang och kunskap spelar en avgdérande roll for att framja elevernas lust att lara. Lararen
valjer matematikbok, arbetssatt, material och gruppindelningar. Darfor bor det ocksa stéllas stora
krav pa att lararen ar valutbildad och att kompetensen &r hog. | laroplan och kursplan ges inga
instruktioner kring hur man ska kunna na de mal som anges vilket innebar att lararen har ett stort
arbete i att tolka styrdokumenten och darfor ocksa har en stor frihet i sitt arbete. En larare som ar
saker pa sin roll och sin kompetens gor att eleverna kanner sig trygga och att de kan utvecklas
maximalt.

Vi menar att det bor stéllas hogre krav pa larare, bade pa grundutbildningen och pa
vidareutbildningen. Larare maste ta del av den senaste forskningen for att kunna férnya och
utveckla sin undervisning. Larare maste kunna vara specialister inom vissa omraden. En
matematiklarare, for att ge ett exempel, maste vara specialist pa matematikinlarning och kunna
erbjuda en mangd olika metoder och arbetssétt.

| dagens skola forsoker man komma ifran den traditionella katederundervisningen, dar lararen
mer har rollen av en handledare for eleverna. Jean Piaget menar att barnet aktivt konstruerar sin
egen kunskap. | en sadan skola blir det ohallbart att bara betrakta elever som endast mottagare av
information. Eleverna maste fa majlighet att utforska sin omgivning sjalva. Det &r dock en fin
balansgang mellan att ge eleverna tillrackligt med utrymme och att ge dem for mycket eget ansvar.

Elever i behov av sarskilt stod
Vi har valt att belysa elever i behov av sarskilt stod i var undersokning eftersom vi anser att det ofta
ar de som drabbas varst av en icke fungerande matematikundervisning. Var intervjuperson arbetar
dagligen med elever i behov av sérskilt stod vilket & d&nnu en anledning till att vi har valt att
uppmarksamma dessa elever. Ett av skolans storsta uppdrag ar att moéta alla elever. Laroplanen
belyser att lararen har ett ansvar att stimulera och erbjuda sérskild hjalp for elever i behov av
sarskilt stod. Det ar viktigt att se de forutsattningar och majligheter som finns att tillga istallet for att
se hinder med elevernas olikheter.

Vi ar mycket kritiska till delar av den specialundervisning som vi har fatt ta del av ute pa
skolorna. Specialundervisningen &r ofta utformad pa sa séatt att eleverna erbjuds fler uppgifter av
samma slag istéllet for att erbjudas olika I6sningsmodeller. Denna typ av undervisning kan sdgas ge
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uttryck for en behavioristisk syn pa larande, dér larande garna far organiseras i systematiskt
uppbyggda drillévningar. Vi menar att eftersom forstaelsen star i fokus sa ar det ingen mening att
presentera fler 6vningar av samma slag utan man bor istallet ge elever alternativa arbetssétt for att
mota elevernas behov av variation.

Arbetet med elever i behov av sarskilt stod resulterar ofta i nivagrupperingar (se avsnitt 2.9). Var
erfarenhet ar att det som ar bra for elever i behov av sarskilt stod gynnar alla elever. Alla elever
kraver en varierad undervisning dar det ingar olika material, arbetssatt, och berikande samtal kring
matematik.

Vi har tidigare beskrivit svarigheterna med att uppna en individualiserad matematikundervisning
(se avsnitt 2.10). Att uppna en helt lyckad individualisering &r i stort sett omojligt. Vi kan konstatera
att for att skapa en god individualisering kravs det resurser. Nar det gar 25-30 elever per pedagog &r
det svart att skapa en fungerande individualisering. Vi havdar att det kravs en individualisering for
att alla elever ska fa arbeta pa den niva dar de befinner sig kunskapsmassigt. Varje pedagog har
sedan mojlighet att sjalv utforma och bestdmma hur denna individualisering ska se ut.

Var vision av en undervisning som tar hansyn till alla elevers olikheter &r en varierad
undervisning med problemldsning som ett évergripande arbetssatt, dar elever i samspel och samtal
med andra utvecklar sin forstaelse. En sadan undervisning menar vi medfor en automatisk
individualisering dar elever utmanas pa sin egen niva.

3.3 Vidare forskning

Var undersokning har varit beroende av var intervjupersons svar och asikter. Det finns sjalvklart
mer forskning kring matematikundervisning som hade varit intressant att ta del av. For att fa en
annu storre inblick i matematikundervisningen hade vi gérna sett ett perspektiv som undersoker vad
fler larare ute pa skolorna anser om att arbeta med en matematikbok.

Vi har inte diskuterat datorns roll i undervisningen. Datorn &r fortfarande en relativt ny foreteelse
i klassrummen och darfor finns det inte sarskilt mycket forskning kring detta omrade. Vi hade géarna
sett att vidare forskning hade behandlat detta &mne och undersokt datorns pedagogiska funktion i
matematikundervisningen. Sékerligen finns det bra pedagogiska datorprogram som stimulerar
forstaelsen och hjalper elever i behov av sarskilt stod. Elever med bristfallig motorik hade troligen
kunnat gynnas av att anvanda datorer som ett staende inslag i undervisningen.

Vi har diskuterat problemlésningens roll i matematikundervisningen, men vi har inte gatt in mer
pa djupet och beskrivit hur en sadan undervisning kan se ut i praktiken. Det hade varit intressant att
ta del av vilka slags problemldsningsuppgifter som inbjuder eleverna till reflektion och samtal. Det
finns mycket tidigare forskning att ta del av i detta &mne men vi hade gérna sett vidare forskning
som hade behandlat hur en hel matematikundervisning kan baseras pa problemldsning. Vi tror att ett
sadant arbetssatt kan skapa initiativtagande och aktiva elever som tar ansvar for sitt eget larande.

Matematikbokens roll i undervisningen har fatt stort utrymme i var undersokning. Vi hade dock
garna sett en granskning av de larobocker som finns att tillga idag. Vilka bocker fokuserar pa
elevernas forstaelse? Samtidigt ska larobockerna vara utformade efter kursplanens mal och tacka in
manga av matematikens omraden. Finns det nagra svenska matematikbdcker som ens kommer i
narheten av Singapores bocker? Var undersokning har visat att matematikbdcker ar ett bra
hjalpmedel i undervisningen, men allt beror pa hur lararen anvéander boken i sin egen undervisning.
Ett dnskemal fran var sida hade varit att se en utveckling av matematikbdckerna for att majligen
kunna stérka svenska elevers matematikresultat i framtiden.

34



Referenslista

Bakgrundslitteratur:
Ahlberg, Ann. (2001). Larande och delaktighet. Lund: Studentlitteratur

Andersson, Inga. (1999). Samverkan for barn som behdver. Stockholm: Stockholms Universitets
Forlag

Bishop, Alan J, Clements, M.A. Ken, Keitel, Christine, Kilpatrick, Jeremy, Laborde, Colette (red).
(1997). International Handbook of Mathematics Education. Szendrei, J. (1996). Kap 11. Concrete
Materials in the Classroom. Dordrecht: Kluwer Academic Publishers

Boesen, Jesper, Emanuelsson, Géran, Wallby, Anders, Wallby, Karin (red). (2006). Lara och
undervisa matematik — internationella perspektiv. Frank K. Lester & Diana V. Lambdin. Undervisa
genom problemldsning. Firsov, Victor. Maste man vara intresserad av matematik? Nationellt
Centrum for Matematikutbildning. Goteborg: NCM.

Clarke, David, Keitel, Christine, Shimizu, Yoshinori (red). (2006). Mathematics Classooms in
Twelve Countries — The Insider’s Perspective. Berinderjeet, Kaur, Hooi Kiam, Low, Lay Hoon,
Seah. Mathematics Teaching in Two Singapore Classrooms: The Role of the Textbook and
Homework. Rotterdam: Sense Publishers

Esaiasson, Peter, Gilljam, Mikael, Oscarsson, Henrik, Wagnerud, Lena (2007). Metodpraktikan:
Konsten att studera samhaélle, individ och marknad. Stockholm: Norstedts Juridik AB.

Ljungblad, Ann-Louise. (2003). Att méta barns olikheter: atgardsprogram och matematik.
Stockholm: Argument Forlag

Malmer, Gudrun. (2004). Bra matematik for alla. Nodvandig for elever med inlarningssvarigheter.
Lund: Studentlitteratur

Kilborn, Wiggo & Lowing, Madeleine. (2001). Baskunskaper i matematik for skola, hem och
samhalle. Lund: Studentlitteratur

Piaget, Jean (2008). Barnets sjalsliga utveckling. Stockholm: Norstedts Akademiska Forlag

Saugstad, Per. (2001) Psykologins historia: en introduktion till dagens psykologi. Stockholm: Natur
och kultur.

Selander, Staffan (red). (2004). Kobran, nallen och majjen. Tradition och fornyelse i svensk skola
och skolforskning. (Séljo, Roger. Forestallningar om larande och tidsandan).
http://www.skolverket.se/publikationer?id=1820. 2010-12-10

Strandberg, Leif. (2006). Wgotskij i praktiken — Bland plugghastar och fusklappar. Stockholm:
Norstedts Akademiska Forlag.

Dewey, John (2005). Individ, skola och samhélle. Stockholm: Natur & Kultur

35



Avhandlingar och rapporter:

Areskoug, Mats & Grevholm, Barbro. (1987). Matematikgranskning (No.1987:3). Stockholm: Statens
Institut for Laromedel.

Bremler, Niklas. (2003). Matteboken som redskap och aktor — En studie av hur derivata
introducerats i svenska larobdcker 1967-2002. Stockholm: Lararhdgskolan

Fennema, Elizabeth & Romberg, Thomas A (red). (1999). Mathematics Classrooms That Promote
Understanding. Romberg, Thomas A & Kaput, James J. Mathematics Worth Teaching, Mathematics
Worth Understanding. Carpenter, Thomas P, & Lehrer, Richard. Teaching and Learning
Mathematics With Understanding. New Jersey: Lawrence Erlbaum Associates, Publishers

Foxman, Derek. (1999). Mathematics Textbooks Across the World — Some Evidence From the Third
International Mathematics and Science Study. National foundation for Education Research

Ginsburg, Alan, Leinwand, Steven, Anstrom, Terry, Pollock, Elizabeth. American Institutes for
Research. (2005). What the United States Can Learn From Singapore’s World-Class Mathematics
System (and what Singapore can learn from the United States): An Exploratory Study. U.S.
Department of Education http://www.air.org/files/Singapore_Report Bookmark_Versionl.pdf
2010-12-20

Gravemeijer, Koeno, Lehrer, Richard, van Oers, Bert, Verschaffel, Lieven (red). (2002).
Symbolizing, Modeling and Tool Use in Mathematics Education. van Oers, Bert. The
Mathematization of Young Children’s Language. Dordrecht: Kluwer Academic Publishers

Johansson, Monica. (2006). Teaching Mathematics with Textbooks - A Classroom and Curriculum
Perspective. Luled University of Technology Department of Mathematics

Johansson, Monica. (2005). The Mathematics Textbook: From Artefact to Instrument.
Nordic Studies in Mathematics Education. Luled University of Technology Department of
Mathematics

Lowing, Madeleine. (2004). Matematikundervisningens konkreta gestaltning: en studie av
kommunikationen larare - elev och matematiklektionens didaktiska ramar. Géteborgs Universitet

NCM. Nationellt centrum for matematikutbildning. (2001). Hog tid fér matematik. NCM — rapport
2001:1. Goteborg: NCM.

Pepin, Birgit, Haggarty, Linda, Keynes, Milton. (2001). Mathematics Textbooks and their Use
in English, French and German Classrooms: a Way to Understand Teaching and Learning Cultures.
British Educational Research Journal 28:4 Augusti 2002

Riesbeck, Eva. (2008). Pa tal om matematik - Matematiken, vardagen och den matematikdidaktiska
diskursen. Linkdpings Universitet: Institutionen for beteendevetenskap och larande.

Rystedt, Elisabeth & Trygg, Lena. (2010). Laborativ matematikundervisning — vad vet vi? Nationellt
centrum for matematikutbidining. NCM. Goéteborgs Universitet

Schoenfeld, Alan (red). (1994). Mathematical Thinking and Problem Solving. New Jersey:
Lawrence Erlbaum Associates, Publishers

36



Skolverket. (2003). Nationella kvalitetsgranskningar 2001-2002. Lusten att lara - med fokus pa
matematik (No. 221). http://www.skolverket.se/publikationer?id=1148 Stockholm: Statens skolverk.
2010-12-10

Skolverket. (2008). TIMSS 2007 - Svenska grundskoleelevers kunskaper i matematik
och naturvetenskap i ett internationellt perspektiv. http://www.skolverket.se/publikationer?id=2127
Stockholm: Statens skolverk. 2010-12-10

Skolverket. (2009). TIMSS Advanced 2008 — Svenska gymnasieelevers kunskaper i avancerad
matematik och fysik i ett internationellt perspektiv. http://www.skolverket.se/publikationer?id=2291.
Stockholm: Statens skolverk. 2010-12-10

Skolverket. (2010). Rustad att mota framtiden? PISA 2009 om 15-aringars lasforstaelse och
kunskaper i matematik och naturvetenskap. http://www.skolverket.se/publikationer?id=2473
Stockholm: Statens skolverk. 2010-12-10

Styrdokument

Skolverket. (1998). Lpo 94. Laroplan for det obligatoriska skolvasendet, forskoleklassen och
fritidshemmet. http://www.skolverket.se/publikationer?id=1069. Stockholm: Statens skolverk. 2010-
12-10

Skolverket. (2000). Kursplan for matematik.
http://www.skolverket.se/sh/d/2386/a/16138/func/kursplan/id/3873/titleld/MA1010%20-
%20Matematik. Stockholm: Statens skolverk. 2010-12-10

Ovrigt

Skolverket. (2008). Nyhetsbrev nummer 9. TIMSS 2007- Upptéackter kring svenska elevers misstag i
matematik. http://www.skolverket.se/sb/d/2544/a/14286 Stockholm: Statens skolverk. 2010-12-10

37



Bilaga 1 - Stodfragor vid intervju

Bakgrund

Hur l&nge har du varit verksam som l&rare?

Vad har du for utbildning? I vilka aldrar har du behérighet?

Vad har du l&st inom &mnet matematik? Vilka kurser?

Ké&nner du dig begransad, kdnner du att du behdver mer amneskunskaper?

Ar det nagon sérskild forskning som du hamtar inspiration ifran vid din planering
undervisningen?

e Har du nagon asikt om hur elever tillagnar sig kunskap bast?

Matematikundervisningen
e Vad har du for syn pa matematikdmnet? Vad ska inga i en matematikundervisning? Vilka
arbetssatt/metoder?
Hur ser matematikundervisningen ut i din klass?
Arbetar ni pa olika satt med olika moment inom matematikundervisningen?
Hur uppfattar du larobocker?
Hur anvander/har ni anvant matematikbocker i undervisningen?
Vad skulle du vilja dndra pa?
Hur skulle du vilja arbeta? Drémscenario?
Arbetar ni praktiskt med matematik? Undersokande, experimenterande arbetssétt?
Hur skulle du vilja arbeta praktiskt? Utveckla.
Om en elev har svart for att forsta ett visst omrade inom matematiken, hur arbetar ni med
den eleven? Vilka uppgifter far hon/han?
Hur arbetar ni med kursplanens mal i matematik?
e Anser ni att matematikboken hjalper eleven att na malen i matematik?

Matematikbokens roll

e Hur valde ni matematikbok? Jamforde ni olika laromedel?

e Kanner du dig begréansad av matematikboken? Kanner du att matematikboken styr
undervisningen?

e Vilka for- och nackdelar ser du med att anvanda matematikboken?

e Uppgifter utanfor matematikboken: Var finner du inspiration och material och vad for slags
uppgifter ger du eleverna?

e Hur dokumenterar och utvarderar ni eleverna? Vad skulle man kunna géra?

o Vilka arbetssétt anser du &r mest givande for eleverna, hur lar de sig béast? Genom
undersokande arbetssatt, samspel med andra/grupparbeten, stérre genomgangar i storgrupp,
problembaserat larande/problemldsning, fler dvningar av samma slag.

Elever i behov av sarskilt stod

e Anser ni att ni lyckas fanga alla elever i matematikundervisningen? | sa fall hur?

e Upplever ni att matematikboken lyckas fanga alla? Upplever ni det som problematiskt att fa
med alla elever pa taget nar man endast anvander en matematikbok?

e Nar anser du att en elev behdéver specialundervisning?

e Hur ser specialundervisningen ut pa er skola?

e Hur arbetar ni med elever i behov av sérskilt stéd under matematikundervisningen?
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