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Sammanfattning:

De senaste aren har det i media tonat fram en bild av en svensk skola i kris. Rapporter som TIMSS (2007) och
Pisa (2009) visar att svenska elevers kunskaper inte hamnar hagt pa listorna i jamforelse med andra lander, vilket
de har gjort tidigare ar. Laromedelsstyrningen framhalls ofta som orsak till problematiken.

Syftet med denna studie &r att belysa pedagogers intentioner och tankar kring planering och undervisning och
hur dessa ar kopplade till dagens laromedelsstyrda lektioner.

Om dar finns en diskrepans vad kan da vara orsaken? For att besvara fragestallningarna har vi genomfort en
kvalitativ intervjustudie med tillnérande observationer med fyra pedagoger som representerar ar 4-6 ,ar 7-9 samt
grundsérskolan. Intervjuerna har videofilmats och sedan transkriberats.

Resultatet fran studien visar att trots att laromedelsstyrningen ar ett faktum inom den svenska skolan sa ar
pedagogers intentioner att undervisningen ska vara kopplad till alla mal i kurs- och laroplaner. | resultatet
beskrivs ocksa faktorer som pedagoger upplever kan utgora hinder eller begrasningar for att kunna utféra sitt
arbete enligt kurs- och l&roplaner. Vid diskussionen lyfter vi fram att Iaromedelsstyrningen i svenska skolan
snarare ar ett symptom &n den grundldggande problematiken.

Sammantaget visar studien att den kedja av orsaker som ligger till grund for svenska elevers kunskapsfall & mer
komplicerad &n vi trott och &r i behov av mer forskning.



Forord

Vi traffades under den andra terminen da vi bada laste inriktningen specialpedagogik. Vi fick
under den tiden upp vart intresse for matematik och de mojligheter for ett roligt larande som
finns. Vi laste mycket intressant litteratur, gick pa spannande forelasningar och fylldes med
tips och idéer for en lusfylld matematikundervisning. Nar vi kom ut pa vara Vfu-skolor sa
markte vi dock att verkligheten inte sag likadan ut. Vi ville darfor under var uppsatsskrivning
ta reda pa varfor det ser sa annorlunda ut och ladda med argument for de nya idéer vi kommer
med nér vi ska ut i yrkeslivet. Det kommer bli spannande och larorikt att komma ut i
verkligheten nu och sprida vara idéer och trotsa de motsattningar vi kommit fram till kan
finnas.

Vi vill passa pa att tacka Susy Forsmark for all hjalp med vardefulla synpunkter, tips pa
litteratur och varma ord. Tack!

Madelene Tahvanainen och Maria Wennberg
Goteborg 3/1-2011
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1. Inledning och problemomrade

Vi tar vart avstamp i dagens skoldebatt som gang pa gang belyser hur svenska elevers
kunskapsniva sjunker. Ett av huvuddragen verkar alltid handla om laromedlens makt och
pedagogers undervisning. Det ar vad var studie kommer att handla om.

Varfor har vi da gjort en studie om laromedlens makt och hur larare véljer att arbeta med
laroboken i matematik nar det redan ar ett valkant fenomen som behandlats i atskilliga
rapporter och avhandlingar de senaste aren? Vi har tidigare i var utbildning inom
specialpedagogik fatt upp ett intresse for matematik och da blivit varse om vikten av en
varierad undervisning for att na kunskapsmalen i ”En skola for alla”. Under Vfu-perioderna
har vi sedan lagt marke till hur ensidig och laroboksstyrd matematikundervisningen kan vara,
ofta i motsats till andra &mnen sasom svenska och engelska. Dock talar pedagogerna som vi
mott under var utbildning om deras tankar och intentioner med matematiken, de menar att de
varken vill eller anser sig arbeta laroboksstyrt. VVad ar det som hander pa vagen mellan deras
tankar och det som egentligen sker i klassrummen? Hur uppstar diskrepansen? Ar det ndgot
som bor andras pd, behdver det andras pa? Vi ville tranga djupare in i detta problem och blev
nyfikna pa om de tva ytterligheterna vi tidigare mott, specialpedagogikens krav pa variation i
undervisningen och verklighetens ensidighet, kan fogas samman for att méta framtidens
kunskapskrav i matematik. Skolvarlden stélls infor det faktum att svenska elever har en lagre
kunskapsniva an elever i manga andra lander och laromedelsanvéandningen far sta for en stor
del av skulden. Det kanns viktigt att fa en mer nyanserad bild av pedagogers anvandande, och
delvis beroende, av laromedel. Vi hoppas kunna visa pa laromedlens mojligheter som viktiga
hjalpmedel for att skapa goda larmiljéer men ocksa de hinder och begransningar kring dem
som é&r viktiga att kunna hantera. Det vi vill komma at i studien &r alltsa inte
laroboksanvandandet utan det oreflekterade anvandandet av boken och hoppas pa sa sétt visa
att det inte ar boken i sig som &r problemet utan hur pedagogen Vvéljer att anvanda den.

Vi har forsokt fokusera pa de larare som drojer sig kvar vid laroboken, men vill anda rikta in
oss pa det positiva som pedagoger har att bygga pa. Malet &r att kunna visa pa mojligheterna
till en mer medveten anvandning av laroboken, som ett starkt och kompetent hjalpmedel, och
darmed skapa en mer medveten undervisningsprocess. Utan tvivel tror vi att pedagoger ar
kompetenta nog att ta tillbaka kontrollen 6ver sin undervisning.

Var studie bygger pa variationsteorin och ett sociokulturellt perspektiv och texten ar
disponerad pa foljande vis. Forst tas centrala begrepp som laromedel, styrning, makt och
pedagog upp. Déarefter redovisas ett urval av den forskning som gatts igenom. | metoddelen
beskrivs valet av metod samt en presentation av de pedagoger som deltagit i studien. Sedan
foljer en resultatdel dér intervjuerna presenteras och till sist foljer en analysdel dér resultatet
diskuteras.

1.1 Centrala begrepp

Négra av de begrepp som ar centrala i var studie ar laromedel, laromedelsstyrning,
laromedlets makt och pedagog. Hur dessa uppfattas och hur de anvants i studien behandlas
nedan.

Laromedel:
Om man soker hur laromedel &r definierat i laroplanen for grundskolan star att lasa:



Rektorn har ansvaret for skolans resultat och har da, inom givna ramar, ett sarskilt ansvar for att
... skolans arbetsmilj6 utformas sa att eleverna far tillgang till handledning, laromedel av god
kvalitet och annat stdd for att sjalva kunna soka och utveckla kunskaper, t.ex. bibliotek, datorer
och andra hjalpmedel (Lpo 94:17).

| skollagen star det att eleverna ”skall utan kostnad ha tillgang till bocker, skrivmateriel,
verktyg och andra hjalpmedel som behévs for en tidsenlig utbildning”
(Utbildningsdepartementet, 1985:1100, 4 8).Vidare anger grundskoleférordningen att
"sarskild vikt ska laggas vid att eleverna i undervisningen har tillgang till laromedel som
tacker vésentliga delar av ett amne eller &mnesgrupp och som &dr dgnade att ge fasthet och
sammanhang i studierna” (Grundskoleférordning, 1994:1194, 2 kap. 24 8). Laromedel &r
salunda inte alls specificerade och kan alltsa vara nastan vad som helst, en bok, en plats, en
hést eller en affisch, bara det moter kravet att vara ett hjalpmedel att nd uppsatta mal. | denna
vida definition blir utbudet av laromedel enormt. For att kunna begransa vart arbete vill vi ha
en mer snav definition pa laromedel. Darfor anvander vi oss av den definition av laromedel
som Korsell (2007) erbjuder oss, dar hon skiljer pa primart och sekundart pedagogiskt
material. Med primart pedagogiskt material menas larobdcker eller digitala laromedel som ar
framtagna av forlag, larare eller elever, i det speciella syftet att anvandas i undervisning. Med
sekundart pedagogiskt material menas sadant som inte ar framtaget i pedagogiskt syfte men
kan anvandas i undervisning, till exempel skonlitterara bocker och filmer. Vi later fokus ligga
pa forlagsproducerade laromedel, som hon benamner primart pedagogiskt material. Det kan
rora sig om lararhandledningar, stencilmaterial men kanske framst det vi i dagligt tal kallar
“matteboken”. I studien kommer laromedel och larobok anvéndas synonymt om inget annat
anges.

Laromedelsstyrning:

Alla som gatt i skolan har en syn pa vad laromedel &r och ska vara. Darfor ar laromedlets
inflytande i skolan sprungen ur flera olika faktorer. De blivande elevernas forvantan och
forutfattade meningar éver vad undervisningen ar, savél som foraldrar, politiker, skolledare
och pedagogers tidigare erfarenhet om hur undervisning gar till. Styrning definieras enligt
Nationalencyklopedins ordbok - NEO (1996) som att *“ utdva (politisk) makt (6ver), anfora,
dominera, leda”. Fragan Englund (1999:328) staller om en “ddd” tingest, sasom en larobok, i
egentlig mening kan utéva nagon styrning éver pedagoger &r en beréattigad fraga. Hon svarar:

Man bor istéllet fraga sig hur paverkan gar till, vad eller vem det ar som styr eller paverkar och
vem eller vad som paverkas. Mitt forslag till 6vergripande svar pa den fragan ar att paverkan
sker forst och framst via manniskors forestallningar, pa den mest omedelbara nivan genom
lararens forestéllningar. Svingby talar om lararens pedagogiska grundsyn, andra har talat om
lararens pedagogiska kod eller lararkod. Det vill sdga: det inflytande I&roboken har, har den
darfor att manniskor medvetet eller omedvetet ser den som nagot (1999:328).

Styrning sker alltsad genom att det ar pedagogerna som ger laromedlet makt.
L&romedlets makt

Enligt NEO (1996) betyder ordet makt “position och resurser att styra personer, handelser
etc.” | var studie jamstaller vi orden styrning och makt.

Pedagog/larare

Genom hela var studie anvander vi oss av termen pedagog. | NEO (1996) definieras pedagog
som en “person som dgnar sig at pedagogik”, dar pedagogik &r en vetenskap om uppfostran
och utbildning. Pedagog anvands istallet for larare som i NEO definieras som “person som
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yrkesmassigt agnar sig at undervisning”. Vi vill pa sa satt understryka att vi fokuserar pa en
yrkesgrupp som dar vetenskapligt utbildade for sitt yrke. Skolverket anvénder sig i sina
skrivningar av termen larare. Pedagog och larare anvands darmed som synonymer.

2. Syfte

Vi vill studera pedagogers intentioner med undervisningen och hur dessa &r kopplade till
praktikens laromedelsstyrda lektioner. Om dar finns en diskrepans vad kan da vara orsaken?

2.1 Fragestallningar

Hur uttalar sig pedagogerna kring sin lektionsplanering?
Hur anser pedagogerna att eleverna bést lar sig matematik?
Hur uttalar sig pedagogerna kring valet av larobok?

Vilken del har laroboken i undervisningen?

3. Teorianknytning

Under teorianknytningen kommer de tva teorier vi lutat oss mot i studien presenteras. Det ar
ur det sociokulturella perspektivet samt variationsteorin vi tagit var utgangspunkt och genom
vilka vi analyserat resultaten.

3.1 Sociokulturellt perspektiv

Anledningen till att det sociokulturella perspektivet valts att utga fran vid analysen av
material samt vid observationer &r att det tar fasta pa vikten av samlarande. Det vill séga att
man inte kan na sin fullstandiga potential utan stod fran andra manniskor.

En vitrysk pedagog och filosof vid namn Lev Vygotsky (1896-1934) blev kénd for sina
teorier om att barnets utveckling hanger samman med vilken miljo det vaxer upp i. Han
menade att barnets larande inte gar att skilja fran dess utveckling (Claesson, 2002). Claesson
beskriver hur den larande fran borjan befinner sig i utkanten av en cirkel for att sedan under
larandeprocessen soka sig in mot centrum

Det dr genom att delta i ett sammanhang, vara i en kontext, som larandet &ger rum. Forst ar
mycket nytt fér den som ska lara sig; han eller hon befinner sig i periferin S& smaningom blir
mer och mer bekant, och den larande manniskan borjar rora sig fran periferin mot centrum
(2002:29).

Inom det sociokulturella perspektivet talar man &ven om utvecklingszoner. Claesson (2002)
benamner det som “zone of proximal development”, som pa svenska narmast kan oversattas
till den n&rmaste utvecklingszonen. ”Varje méanniska som befinner sig i en larande situation
har en zon inom vilken utveckling skulle kunna vara mojlig”(Claesson 2002:30) Detta enklare
uttryckt betyder att ett barn nar en viss niva av kunskap pa egen hand men att det behéver
utmaning, stod och hjalp pa individuell niva for att soka sig vidare till deras narmaste
utvecklingszon. Om utmaningen blir for stor &r risken att barnet hamnar utanfor sin egen
begransning, uppgiften ar da for svar och barnet tappar intresset (Claesson, 2002).

Det sociokulturella perspektivet betonar hur viktigt det ar for larandet att eleven far vara
aktivt undersdkande, det ar genom att interagera med andra och engagera sig i aktiviteter som
man lar sig. Kommunikationen &r det centrala, det nédvéndiga verktyget for att kunna
interagera. Det &r genom kommunikation man som individ far tillgang till kunskaper och



fardigheter. “Det ar genom kommunikation som sociokulturella resurser skapas, men det &r
ocksa genom kommunikation som de fors vidare. Detta ar en grundtanke i ett sociokulturellt
perspektiv ” (Séljo 2000:22).

Carlgren (1999) skiljer pa formellt och informellt larande. Ur ett sociokulturellt perspektiv ar
bade det formella och informella larandet av stor vikt. Med formellt larande menas det
dekontextualiserade larande som huvudsakligen sker i skolan, da den traditionella
undervisningen formedlar de kunskaper som ska anvandas utanfor skolan. | takt med att
skolan och larandets betydelse i vart samhalle har vuxit har det informella larandet kommit i
skymundan. Till skillnad fran det formella larandet sker det informella i ett storre
sammanhang, utanfor skolans véggar, i verkligheten. Man séger att skolarbete &r av icke-
autentisk natur och att det larande som sker i skolan blir sa instrumentellt att det inte liknar
den kunskap man behdver utanfor skolan. Darfor ar det situerade larandet en viktig del i det
sociokulturella perspektivet. Med situerat larande menas att omgivningen tas in i uppgiften,
som exempelvis vid larlingskap.

Enligt Piaget kan en larande, forutsatt att larandet ar optimalt, aven bara med sig kunskap fran
en situation till en helt annan kontext. Det h&r bendmner han som transfer mellan kontexter. |
den sociokulturella teorin, med Vygotsky och Bruner i spetsen, havdas daremot att transfer
mellan kontexter dr beroende av manga olika variabler for att det ska ske. De namner
artefakter, att det ar situationsberoende och beroende av vilka andra som finns i omgivningen.
Flera studier visar pa svarigheten hos individer att dverfora kunskaper mellan kontexter
(Mayer, 1992).

| det sociokulturella perspektivet finns det inte ndgot direkt fokus pa hur elever uppfattar eller
erfar nagot. Istéllet &r det, som beskrivet, den omgivande miljon, kommunikationen och
sammanhanget som star i centrum. Det ar anledningen till att variationsteorin &r annu ett
redskap vi anvander oss av i var studie.

3.2 Variationsteori

Carlsson (2002:2-6) beskriver variationsteorin som en forhallandevis nyformulerad teori,
sprungen ur den fenomenografiska utvecklingen som &r utarbetad av en forskargrupp i
Goteborg med Ference Marton i spetsen. Gruppens teori gor ansprak pa att forklara hur
larande gar till och deras arbete genomsyras av tanken att manniskor uppfattar och forstar sin
omvarld pa ett fatal, kvalitativt skilda satt. Salunda forflyttas forskningsfokus fran larandets
premisser och metoder till beskrivningar av hur méanniskor uppfattar och forstar sin omvarld.
Carlsson fortsatter att forklara att enligt variationsteorin kan erfarande och larande forstas

med hjélp av tre begrepp, urskiljning, variation och samtidighet. Dessa tre begrepp kan ségas
utgora de hornpelare som variationsteorin vilar pa. Carlsson (2002) lagger sedan till begreppet

skillnad som en fjarde hérnpelare. Runesson (1999) forklarar:
Vissa aspekter av fenomenet trader fram och blir samtidigt urskilda i medvetandet, medan andra
inte blir urskilda eller tas for givna. Hur detta monster av samtidigt urskilda aspekter ser ut,
avgor vilken mening det erfarna fenomenet far for individen. Larande innebér da en forandring i
manstret av samtidigt urskilda, icke urskilda och relationen mellan dessa (Runesson, 1999:17).

Om man nu som exempel ska erfara att ett objekt har en viss farg maste man forst ha en
forforstaelse for att det finns en stor méangd av farger, en variation. Dartill behéver man for att
kunna erfara en skillnad ha flera farger framfor sig samtidigt. Med flera olika farger bredvid
varandra kan man se och forsta, erfara hur en viss farg ar beskaffad. Carlsson (2002) menar
att en god undervisning i variationsteorins anda ska fokusera pa att synliggora dessa
skillnader for eleverna i centrala aspekter av undervisningsinnehallet. Med hjalp av en
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variation av undervisningsinnehallet kan skillnader framtrada och det ar forst da dessa
skillnader framtrader som de larande kan uppfatta dem. Bara och just for att, en aspekt &r
foremal for variation blir den majlig att urskilja. Forst efter detta kan vi véardera och reflektera
Over dess relevans och giltighet.

For att fora over den variationsteoretiska tanken pa matematikamnet i skolan kan man lyfta
fram variationen av tdnkande genom att uppmuntra sina elever att redovisa hur de 16st ett
problem. Syftet med det &r att eleverna lar sig genom att erfara olika sétt att lara sig ett
specifikt fenomen (Runesson, 1999).
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4. Litteraturgenomgang

Har foljer en genomgang av det som nyligen har skrivits i Sverige kring laromedelsstyrning,
vikten av ett varierat arbetssatt samt relevans i undervisningen. Det kommer &ven presenteras
en teori kring vad som kan paverka pedagogers undervisning. Litteratur kommer ocksa
kopplas till de undersokningar som har genomforts for att ta reda pa svenska elevers
matematikkunskaper.

Som det ndmndes i inledningen, &r det ett faktum att Sveriges elever halkar langre och langre
ner pa kunskapsstegen jamfort med andra lander. Skolverket beskriver laget som “det har, for
svensk del, skett en markant forséamring” (Folke-Fichtelius och Lundahl, 2010:277). Nar
Skolverket kommenterar resultaten i den senaste PISA undersdkningen (2007) menar man att
”Aven i matematik har de svenska resultaten forsamrats, bade bland hdg- och lagpresterande
elever. Jamfort med PISA 2003 har Sverige tappat 15 poang i matematik och ligger nu pa en
genomsnittlig niva” (Skolverkets nyhetsbrev, 9/12-10).

Vad det &r for olika variabler som styr matematikundervisningen i den svenska skolan, och
hur dess eventuella inverkan pa kunskapsfallet diskuteras i litteraturen, presenteras har nedan.

4.1 Relevans i undervisningen

Det syfte som star forst i kursplanen for amnet matematik ar det som tydligt placerar in vilken roll
matematiken har i skolan. Rollen som forberedande infor vardagslivets alla val:

Grundskolan har till uppgift att hos eleven utveckla sddana kunskaper i matematik som behdvs
for att fatta valgrundade beslut i vardagslivets manga valsituationer, for att kunna tolka och
anvanda det 6kande flddet av information och for att kunna folja och delta i beslutsprocesser i
samhallet (Lpo 94).

Under avsnittet for vardegrund i Lpo 94 star att lasa om kunskapens manga former:

Kunskap kommer till uttryck i olika former — sdsom fakta, forstaelse, fardighet och fortrogenhet
— som forutsatter och samspelar med varandra. Skolans arbete méste inriktas pa att ge utrymme
for olika kunskapsformer och att skapa ett 1arande dér dessa former balanseras och blir till en
helhet (Lpo 94).

Eftersom kunskapen kommer i sa manga former ska eleverna aven ” stimuleras att anvanda
och utveckla hela sin formaga” genom att pedagogerna tillhandahaller en undervisning som
praglas av manga arbetssatt och metoder (Lpo 94).

Skolverket (2003:a) kommer i sin granskning av matematikundervisningen i skolan, fram till
att det dvergripande intrycket ar att eleverna i de besokta skolorna i allménhet kénner lust att
lara och har god tillit till sin formaga att lara i olika sammanhang. Variationerna ar dock stora
nar det galler elevernas lust att lara matematik, liksom tilliten till den egna férmagan i
matematik” (2003:a:54). Skolverket konstaterar ocksa att i grundskolans tidigare ar ar
elevernas tilltro till lararen stark och det halls aterkommande samtal kring varfér man behdver
ga i skolan och varfoér man behdver lara sig matematik. Det leder till att man ser ett tydligt
mal med undervisningen och eleverna finner lust att lara. Men redan i arskurs 5 kan man se att
installningen hos eleverna infér matematiken har borjat bli negativ. De borjar tycka att
matematiken &r det trakigaste skolamnet och de som &r mest negativt instéllda ar ofta de
elever som har latt for matematik. De kdnner att det blir fér mycket upprepningar av det de
tidigare last samt for lite utmaningar och omvéxling for att vilja lara vidare.
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De andra som tycker matematiken &r trakig ar de som har svarare for den, de som har svart att
se relevansen med den och tycker matematik &r obegriplig (Skolverket, 2003:a:16-18).

Att finna balansen mellan det utmanande och det begripliga ar svart men utan de bada sa
tappar man lusten att lara. Manga ganger efterfragar dock den laromedelsstyrda
undervisningen varken forstaelse eller analytisk formaga hos eleven. Inlarningsprocessen
innebar ren memorering antingen genom konstant upprepning eller genom att tvinga pa
materialet nadgon sorts mening. Denna utantillinlarning kan bara brytas med meningsfullhet
“all inlarning [&r] beroende av innebdrder och riktade mot dem. Att l&ra sig ar att stradva mot
meningsfullhet och att ha lart sig nagot ar att ha begripit meningen med det” (Marton,
Hounsell & Entwistle, 2000).

Relevans verkar enligt forskning vara ett nyckelord som kan dppna dorren till meningsfullhet
for elever och kanske mest for de som av olika anledningar inte &r med pa “mattetaget”.
Maltén sdger att lara sig konstlad kunskap, det kan upplevas ointressant nér man tar det som
ska laras ur sitt sammanhang. Han anser att undervisning leder till larande endast om den
presenteras i sitt naturliga sammanhang, att den ingar i en kontext. Eller enklare uttryckt:
”Kunskapen ar verklig forst i den stund den kommer till anvandning” (Maltén 2003:140).

4.2 Laromedelsstyrning

Manga diskuterar den sa kallade laromedelsstyrningen och de flesta verkar vara éverens om
att det &r nagot som tydligt finns i svenska skolan idag. Den kritik som finns mot detta riktas
dock inte mot anvandningen av laroboken utan pa det av pedagogerna oreflekterade
anvandandet. Rystedt och Trygg (2005) skriver ”Problemet med matteboken &r inte att den
anvands utan hur och varfor” (2005:96, fet stil enligt citat i bok) och far medhall av
Johansson (2006) “It is not the textbooks that are the frames but rather the use of them and
how they are regarded from the perspective of a teacher or the educational authoritys”
(Johansson 2006:26).

Aven Skolverkets inspektdrer instimmer med att de ” inte ifrdgastter att utan hur och varfor
laromedlet anvéands” (2003:a:39). De anser att matematikdmnet ar det &amne som ar mest
laroboksberoende bade pa gott och ont. De sager att ett bra laromedel kan leda till en positiv
utveckling av undervisningspraktiken medan det ensidiga anvandandet av laroboken leder till
att manga elever trottnar och sedan tar avstand fran amnet.

En annan anledning till att elever tappar intresset samt larandelusten kan bero pa att de sa
kallade friare arbetssatten tidigt 6vergar till ett mer formaliserat larande i matematiken dar
laroboken av manga larare ges en central roll. ”Forskare i matematik menar t.ex. att det ar ett
kritiskt skede for matematikinlarning om barn for tidigt 6verger sina informella, personliga
I6sningsstrategier for att moéta en formaliserad, mer generell skolmatematik, och om det gors
en alltfor stark betoning pa rakning innan barnen moéter matematikens idéer” (Skolverket,
2003a:19). Studien visar att det informella larandet som ofta sker i de lagre arskurserna mer
och mer borjar dvertas av det formella larandet med mer enskilt arbete i l1&roboken. Den visar
ocksa att manga av de elever som har forlorat sin lust att lara matematik borjade med det nar
matematikundervisningen blev alltmer individuell och enskild (2003a:38). Forskningsresultat
som till exempel TIMSS (2007) pekar pa att det faktum att eleverna, i alltfor hog grad lamnas
ensamma att rakna i laroboken, kan vara en orsak till fallet i kunskapsnivaerna.“Den
huvudsakliga sammantagna anledningen till elevresultaten ar, att eleverna i alltfor manga
klasser ar utelamnade till sig sjalva och till laroboken. Harigenom far de inte mojlighet att
bearbeta sina kunskaper for att fa nddvandiga bekraftelser” (Skolverket, 2008:141).

12



En annan orsaksfaktor som ndmns ar det, av pedagoger, oreflekterade anvandandet av
larobocker, den sa kallade laromedelsstyrningen. Ett laromedel som pedagogerna litar blint pa
far diktera hur undervisningens upplagg ser ut, vad som ska laras och hur.

Johansson uttrycker det hon uppfattar som uppenbart i sin avhandling: “What | have noticed
is that teachers, in many aspects, act as if the textbooks are superior” (2006:26). Hon
fortsatter: “As a predominant source in many mathematics classrooms, textbooks have a
unique status. Therefore, in order to understand the processes of teaching and learning
mathematics, it is essential to increase the awareness of textbooks and how they are used”
(2006:24). Rystedt och Trygg (2005) instammer: “L&robokens roll i matematikundervisningen
ar stark ... matematiklaroboken dvertar ofta rollen som kursplan, pedagogisk ledare, lokal
arbetsplan och individuell studiegang. Det blir laroboken som styr bade innehall och valet av
arbetssatt. Matematik blir synonymt med innehallet i laroboken” (2005: 95). Det konstaterar
aven Skolverket som genom sina intervjuer kommer fram till att "Matematik ar for bade
elever och larare kort och gott det som star i laroboken” (2003a:39). Aven i den senaste
TIMSS-rapporten talas det om det utbredda laromedelsanvandandet i skolan, ”"Den svenska
matematikundervisningen tycks ocksa i storre utstrackning an i flera andra lander bygga pa
larobocker” (Skolverket, 2008:73).

Skolverkets (2003a) granskning visar att det hos pedagoger finns en radsla att inte na upp till
malen i kursplaner och laroplaner och att det kan vara det som lett till att pedagoger blivit sa
styrda av laromedlet. De fortsatter med att ... kunskapsmalen (i begransad mening)
dominerar pa bekostnad av de demokrati- och bildningsmal som ska genomsyra all
verksamhet i skolan” (2003a:40). De skriver att majoriteten av pedagogerna vid de besokta
grundskolorna haller sin undervisning nara laroboken. ”De ser som sin huvuduppgift att
strukturera och ga igenom ett omfattande undervisningsinnehall for eleverna sa att de klarar
betygskrav och nationella prov ” (2003a:45). Men att "hinna med kursen” blir da i varsta fall
att folja laroboken fran parm till parm (Maltén 2003:143).

| Emanuelsson (2001) star att lasa att synen pa laromedelsstyrd matematikundervisning inte &r
ett nytt fenomen utan nagot man har pekat pa tidigare som en anledning till bristande resultat
hos svenska elever samt att detta kan bero pa just radsla hos pedagogerna att inte na upp till
laro- och kursplansmalen. Emanuelsson beskriver en fortbildning som uppkom vid inforandet
av Lgr 69. Dér dess syfte var att ge larare stéarkt sjalvkansla samt stod for att kunna hantera
basfardigheter, begreppsbildning samt sovring av stoff i larobdcker. Nilsson och Thompson, (i
Emanuelsson, 2001:17-18) tar upp att det forekom en viss sammanblandning mellan mal och
medel och genom lararstdd skulle det leda till att ”... en larare inte kdnner ett tryck att anvanda
en metod, for vilken iakttagbara positiva effekter inte har pavisats. Andra medel och metoder
kan vara lika bra eller battre.” Och fortsétter "Vidare ar det kant att bundenheten vid
laromedlen ofta &r mycket stor. Onskvért vore att lararna fick en aktiv syn pa ldroplanen och
laromedel som medel...” Emanuelsson (2001) skriver ocksa att ”... bristen pa
klassrumsanknytning ledde till att matematikinnehallet av manga betraktades som &an mer
verklighetsframmande, ... f6ljden [blev]att lararna kande osakerhet och inte vagade avvika
fran larobdcker eller kursplan trots att det snart upptacktes att eleverna fick problem med nya
kursmoment och de metodiska rad som gavs i supplementet Lgr 69(2001:16).
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4.3 Variation i arbetssatt

Vikten av ett varierat arbetssatt for att na alla elever ar nagot som ofta framhalls i litteraturen.
Rystedt och Trygg (2005) beskriver det som ” Genom att anvéanda flera arbetssétt ges fler
mojligheter till olika s&tt att lara och fler elever kan upptédcka matematikens spannande sidor”
(2005:5, fet stil enligt citat i boken). Skolverket (2003a) haller med om att ™ Det vi kan se ar
kanske sjalvklart men dnda vart att namnas, namligen att olika sétt att arbeta innebar att
eleverna lar sig olika saker. Olika elever/elevgrupper behover olika innehall, materiel och
arbetsmetoder for att na malen i olika &mnen/amnesomraden, inklusive matematik”
(2003a:24).

| en studie av Forsmark (2009) dar hon vill ta reda pa vad som enligt elever kan framja
alternativt hindrar larandet i matematik &r just en variation i arbetssatt nagot eleverna upplever
fattas. De anser att det i skolan idag bara finns “ratta tillvagagangssatt” for att pa “ratt satt” na
de “ratta svaren.”. Det leder till att eleverna kanner sig hindrade att kunna delta spontant i
undervisningen. Forsmark skriver att “en undervisning som alltfor mycket fokuserar pa
resultat och mindre pa processen och forstaelsen kan fa en elev att ge upp sokandet efter
sammanhang” (2009:220). Hon menar att det kan leda till att eleverna far en kéansla av att
matematiken bara ska goras utan att forstas.

Berggren och Lindroth (1998) skriver att man maste ge alla mojlighet att visa vad de kan pa
det sétt som de sjélva bast beharskar. Annars kommer man att diskriminera vissa elever,
speciellt da det oftast &r de elever som redan anser sig sjalva som svaga som behéver dessa
alternativ (1998: 68). Alltsa, for att na alla elever och den ”skola for alla” man vill uppna sa
behdvs ett varierande arbetssatt med for eleven relevant innehall. Som en skolledare i
Skolverkets (2003a) granskning uttrycker sig ”Det ska inte vara forutsagbart att ga till skolan”
(2003a:30). I dagens undervisning ser dock ofta lektioner likadana ut, man har en kort
genomgang och sedan raknar man i laroboken. Det hander inget nytt och skoldagen blir
darmed forutsagbar.

4.4 Tid som begransande faktor

I den granskning av tidsanvandning i skolan som Skolverket (2003b) gjort kan man l&sa att
mer undervisningstid inte behover vara l6sningen for storre maluppfyllelse i skolan. Snarare
ar det kvalitetstiden som behdver utdkas inte kvantiteten av tid. De menar att det ar vad tiden
som finns anvands till som paverkar undervisningens kvalité mer &n mangden tid, &ven om
tillrackligt med tid sjalvklart maste finnas. De skriver att kvalitetstid for eleverna ar att det
ges tillrackligt utrymme for att slutfora uppgifter, liksom att undervisningen &r varierande till
bade form och innehall”. Det kan man finna stod for hos Forsmark (2009) som skriver att
eleverna inte utvecklar de larandestrategier de behdver for att befésta kunskaper. De lar sig
istallet att memorera for att sedan kunna aterge det, till exempel vid prov. Det sker darmed
ingen djupinlarning for eleverna da ingen tid ges for att befasta kunskaper utan att nya
uppgifter skall tas in. En elev uttrycker det som: Vi gar igenom for mycket saker pa for kort
tid, ingenting fastnar” (2009:218). Forsmark beskriver vidare att eleverna i hennes studie
papekat att det &r laroboken, prov samt kursinnehallet som styr undervisningen och att det
skapar en tidsbrist och stress for att hinna med allt.

Nagra elever i Forsmarks studie talar om den obalans de kanner av mellan stallda krav och
mal samt den tid som &r disponerad for att na de malen. Hon fortsatter med att “for att framja
allas larande maste det finnas en korrespondens mellan det innehall som ska behandlas och
den tid som star till férfogande for genomforandet” (2009:219).
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Forsmark menar att undervisningstiden i skolan drivs av traditioner istéllet for att fyllas med
kvalitativt innehall och att “nya utmaningar och forandrade villkor for larande stéller krav pa
kreativa, flexibla I6sningar som tar hénsyn till den enskilda elevens och elevgruppens behov
och férutsattningar” (2009:223). Pedagoger menar dock att det inte finns tid for samtal eller
didaktiska diskussioner med kollegor och att fragor som hur man far ut mer kvalitativ
undervisningstid darfor sallan lyfts. Men, pedagogerna borde enligt Skolverket (2003Db) tala
med varandra om hur tiden boér anvandas for att alla elever lattare ska kunna na de uppstallda
malen. De menar att de som ansvarar for att genomféra utbildningen, i det mal- och
resultatstyrda utbildningssystem som Sverige har, bor arbeta pa det satt som béast gynnar
maluppfyllelsen (Skolverket, 2003b).

Fardighetsmalen i kursplanerna har idag fatt en dominerande stéllning bland de nationella
styrdokumenten. Skolverket (2003b) menar att det innebdr att tid och arbetssatt darfor véljs
utefter att na kunskaps- och fardighetsmalen. Granskningen har endast undantagsvis uppfattat
att undervisningen utformats efter laroplanernas attitydmal eller dess sociala mal i
grundskolans senare ar. Det ska ses i kontrast till grundskolans tidigare ar samt forskola och
forskoleklass dar de vardegrundsrelaterade malen ar de som i hog grad styr arbetet. Normer,
varden och sociala mal far en 6vergripande stallning nar undervisningen sker med ett mer
varierat och amnesovergripande arbetssatt. Skolverket foreslar att det, da mal att uppna inte
finns i forskolan, leder till att tiden till larande blir fri och obegransad.

4.5 Individualisering

Tidigare under litteraturgenomgangen har laromedelsstyrning tagits upp och att elever i
skolan idag ofta arbetar enskilt i laroboken under matematiklektionerna. Ett svar pa varfor
elever lamnas ensamma kan kanske vara pedagogers forsok att individualisera undervisningen
for att kunna mota alla elevers olika behov. Det kan man utldsa av foljande citat: “If the
exercises in the textbook are graded by level of difficulty it facilitates students” individual
work ... to some extent, this explains why much of the activity in many Swedish classrooms
consists of “silent calculation” in the textbook™ (Johansson 2006:7).

Enligt Skolverkets (2003a) granskning framkom att elever i arskurs 7-9 genomgaende arbetar
individuellt med bokens uppgifter och att pedagogen lagger undervisningstiden pa enskild
hjalp till eleverna. Nagra gemensamma genomgangar pa tavlan sker séllan eller aldrig och
trots att eleverna arbetar storre delen av tiden verkar manga av dem vara uttrakade och
omotiverade. Lowing (2006) framhaller betydelsen av genomgangar som idag blir ovanligare
i den svenska skolan. Hon menar att eleverna ges majlighet att under en genomgang héra det
matematiska spraket och far nya begrepp forklarade for sig. Ahlberg namner det som
matematikens kommunikativa och sociala karaktar (Ahlberg, 1999). Efter en god genomgang
ska dessutom sa manga elever ha fatt hjalpen de behover for att komma igang att pedagogen
hinner agna sig at de eleverna som behover extra hjalp (L6wing, 2006:110). Hon skriver
ocksa att det inte & mangden hjalp som &r avgorande for elevernas inlarning utan kvaliteten
pa hjalpen (2006:105).

For att aterkomma till Skolverkets (2003a) granskning visar den att pedagogen bara hinner
tala i genomsnitt tva minuter med varje elev per lektion och eleverna kan, till 95 procent av
tiden, vara utelamnade till att arbeta i laroboken. De elever som véantar pa lararens hjalp kan
vénta lange och da ofta passivt. Pedagogen hinner sedan inte diskutera de grundlaggande
principer som behovs for att hjalpa eleven att sjalv reflektera 6ver uppgiften. Eleven far
istallet svaret och kopierar pedagogens satt att 16sa uppgiften (2003a:20-21). Det leder till att
eleverna oreflekterat l6ser uppgifterna men inte far nagon forstaelse for vad det ar de
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egentligen gor eller nér de ska anvénda sig av det i det verkliga livet. Maltén stdimmer in
“Traditionell katederundervisning kan leda till en passiviserade "lotsning” av eleven forbi
kunskapshavets grynnor. Undervisningen bor istéllet sa langt som mojligt utga fran elevernas
egna fragor, intellektuella saval som kénslomassiga” (2003a:142).

Denna passiviserande undervisning har bendmnts som “den dolda laroplanen” dar pedagoger
lar sina elever, i motsats till malen i kurs- och laroplaner, en fostran till anpassning och
lydnad. Maltén konstaterar att “vi larare lar ut helt andra saker an vi tror oss lara ut”
(2003:118).

4.6 Pedagogers intentioner och uppfattningar

Litteraturen pekar alltsa pa att matematikundervisningen ar starkt laromedelsstyrd, fast
pedagogernas intentioner och uppfattningar kan vara helt andra. Pekhonen (2001) beskriver
hur larares matematikrelaterade uppfattningar, rérandes deras subjektiva kunskaper, i
klassrummet kan fungera som dolda faktorer som paverkar matematikinlarningens och
matematikundervisningen kvalité. Han skriver ocksa att det verkar finnas en klyfta mellan vad
pedagoger séger och det de egentligen gor. Forskning séger att det endast tycks finnas ett
svagt samband mellan undervisningsmal, vad pedagoger séager att de vill géra och
undervisningshandlingar, vad de i sjalva verket gor. “Det tycks som om l&rarna uppmuntrar
till kritiskt tdnkande i sin undervisning, medan de examinerar efter konformitet i idéer och
detaljerade faktakunskaper” (Marton m.fl. 2000).

En pedagog kan sdga att denne tycker att ett utforskande arbetssatt ar viktigare &n ett
mekaniskt tragglande av matematikdvningar men anda bara ge eleverna sadana uppgifter
under en lektion. Eller sa kan en pedagog tycka att samtal kring hur man tanker &r viktigt och
att man ska lyfta fram olikheter kring hur man kan tanka men &nda bara lyfta fram de elever
som tanker likadant som pedagogen. Detta beror pa hur de sa kallade djupuppfattningar” och
“ytuppfattningar” fungerar. Ytuppfattningen &r de medvetna, uttalade uppfattningarna och
djupuppfattningen de omedvetna uppfattningar som manniskan i allménhet styrs av. Det ar
den omedvetna djupuppfattningen som styr handlingarna och i pedagogernas fall kan man
sdga att de omedvetna uppfattningarna styr undervisningen. Det innebar alltsa att pedagogen
tror sig gora pa ett visst satt men gor pa ett annat, da man bara kan uttala sig om de medvetna
uppfattningarna (Pekhonen, 2001:237-238).

Pekhonen skriver att hur man ser pa matematik i grunden och hur man anser att man lar
matematik bast ar tva faktorer som paverkar varandra. Han menar att om man anser att
matematik handlar om att bara rakna och anvénda sig av fardiga formler sa kan man ha svart
att klara av problemldsning, da man forst maste tanka efter och sedan avgora vilken metod
som lampar sig bast for uppgiften (2001:234). Han beskriver ocksa hur olika uppfattningar
kan vara olika viktiga for en individ pa ett psykologiskt plan. Han menar att desto viktigare
uppfattningarna ar desto hogre évertygelsegrad har de, det vill sdga att en del uppfattningar
sitter sa djupt att en person inte kan dndra pa dem utan istallet andrar pa mer ytliga ting. Ett
exempel kan vara en pedagogs syn pa vad god matematikundervisning innebér, den
uppfattningen pedagogen har sitter antagligen djupt rotad och &ndras inte trots nya kurs- och
laroplaner. Istallet kommer pedagogen andra eller omtolka vissa av sina uppgifter sa att de
passar in i de nya kursmalen trots att det kan vara samma uppgifter som under tidigare
undervisning (2001:236).
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Pedagogers syn pa undervisning och hur de anser att elever bast lar kan alltsa uttalas pa ett
visst satt av pedagogen men se annorlunda ut under en lektion. Det beror da pa de medvetna
och omedvetna uppfattningar pedagogen har och hur de paverkats av omgivningen.
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5. Metod

| detta avsnitt beskrivs kvalitativa kontra kvantitativa undersékningar samt vilken betydelse
validitet och reliabilitet har i denna studie. Sedan presenteras undersékningar, sasom
intervjuer, observationer och datainsamlingsmetoder. Vidare presenteras vara metodval samt
hur de anvants for studien. Valet av videoinspelning som datainsamlingsverktyg beskrivs .
Avslutningsvis redogors for hur de etiska principerna efterfoljts.

Kvalitativ kontra kvantitativ undersékning

I en kvantitativ undersdkning intervjuar man ett flertal intervjupersoner enligt strukturerade
protokoll for att fa svar pa fragor som till exempel hur manga. Svaren benamns som harddata
som man anvander fOr att ta stickprov, for att generalisera ett fenomen. For att istéllet kunna
fa svar pa varfor, kravs en djuplodande kvalitativ undersokning. Man exemplifierar och lyfter
fram vissa fenomen med hjalp av djupintervjuer med manga runtomkringfragor av ett mindre
antal utvalda intervjupersoner. Man talar om en insamling av mjukdata. Har far man svar pa
fragor som varfor. Metodtriangulering innebér att man blandar harddata och mjukdata for att
pa sa satt fa mojligheten att se ett fenomen ur ett storre perspektiv. Detta gor att man far svar
pa bade hur manga och varfor och 6kar pa sa satt validiteten (Svenning 2003:101).

Reliabilitet och Validitet

Vid intervju- samt observationssituationer paverkas den person som blir intervjuad alternativt
observerad pa ett antingen medvetet eller omedvetet plan. Svaren som ges pa fragor kan pa sa
vis ge en missvisande bild av ett visst fenomen. Som ett grundldggande krav vid en
undersokning &r att man forsoker fanga verkligheten, man bedémer dess formaga att méata det
man avsett. Detta kallas for en underséknings validitet. Det finns manga variabler som
bestammer en undersoknings validitet. Man ska vara forsiktig med att anvanda stora
generaliseringar, tona ner egna varderingar och ha tydliga fragestallningar for att fa sa stor
validitet som majligt. Nar man talar om en undersoknings reliabilitet menar man att tva
undersokningar gjorda av manniskor oberoende av varandra ska ge samma resultat, givet att
syfte och metod ar detsamma (Svenning, 2003).

Vid observationer finns en viss balansgang att beakta, mellan det etiska, reliabilitet och
validitet, dd man maste évervaga hur 6ppen man ska vara med vad man tanker observera.
Beroende pa hur 6ppen man véljer att vara sa kan det paverka hur en undersékningssituation
egentligen blir och risken finns &ven att de som blir observerade kan ké&nna sig lurade (Stukat
2005).

Vid valet av metod for var studie undersoktes de vetenskapliga metoder man har att tillga for
att nd en sa reliabel studie som mojligt.

Informantundersékning

Esaiasson, Giljam, Oscarsson och Wangnerud (2007) inleder kapitlet om frageundersokningar
genom att gora en distinktion mellan respondentundersékning och informantundersékning
samt beskriver vad som skiljer dessa at. Vid en informantundersokning ses svarspersonerna
mer som vittnen eller sanningssagare som skall bidra med information kring hur verkligheten
ser ut. Till skillnad fran respondentundersékningar dar man vill ta reda pa hur svarspersonen
uppfattar verkligheten vill man i en informantundersokning ta reda pa hur det verkligen ser ut.
Ett exempel kan vara att man vill fa reda pa hur ett handlingsforlopp har gatt till, da anvands
det svarspersonerna sager som “kéllor”, dessa ska sedan kunna granskas utifran kallkritiska
principer (Esaiasson m.fl. 2007:257). Da vi vill ta reda pa pedagogernas egna tankar kring
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laromedel och dess betydelse i deras undervisning anser vi att en informantundersékning inte
passar for vart syfte.

Respondentundersékning

Vid en respondentundersokning &r det svarspersonerna och deras tankar som ar sjalva
studieobjekten. Forskaren vill veta vad varje svarsperson tycker och kanner kring det
undersokningen galler. Darmed stélls i stort sett samma fragor till samtliga svarspersoner.
Dérefter &r det forskarens uppgift att finna monster i svaren for att sedan beskriva och forklara
hur svarspersonerna skiljer sig at med avseende pa vad de svarar. Det finns tva huvudtyper av
respondentundersokningar, samtalsintervju undersokningar samt enkéter (Esaiasson m.fl.
2007:258). Vi kommer ga in djupare pa vad samtalsintervjuer innebar langre fram i
metoddelen da det ar den metod vi valt, surveyundersokningar eller enkéter kommer vi inte ga
in pa mer.

5.1 Intervju

Intervjuer kan se ut pa manga olika satt och Stukat (2005:37-40) delar upp intervjuer i tva
kategorier, strukturerade samt ostrukturerade intervjuer, dar han beskriver vad som skiljer
dem at och forklarar ocksa vad som kannetecknar de tva formerna av intervjuer.

Strukturerad intervju

Vid strukturerade intervjuer anvander intervjuaren sig av ett redan faststallt intervjuschema
dar fragornas ordningsfoljd och formuleringar redan ar fardigbestamda. Det &r i regel mer
eller mindre slutna fragor dar intervjupersonen ofta bara kan valja mellan redan férutbestamda
svarsalternativ.

Den har formen av intervju kan ocksa kallas for enkatintervju, den ger namligen i princip
samma svar som en enkat skulle ha gjort, da enda skillnaden é&r att den sker muntligt istallet
for skriftligt. Man forsoker skapa en situation dar interaktionen inte paverkar svaren, samt
forsoker fa den som svarar att forbli sa neutral som mojligt. Fordelar med strukturerade
intervjuer ar att man kan intervjua ett stort antal manniskor utan att vara sérskilt erfaren inom
intervjuteknik samt att svaren och resultaten av intervjuerna ar relativt lattbearbetade. Svaren
fran intervjupersonerna kan lattare jamforas med varandra och en annan forskare kan anvanda
sig av samma fragor for jamforelse. Begransningarna ar att det stalls hogre krav pa fragorna
samt de mojliga svarsalternativens utformning. Att metoden inte heller ar sarskilt flexibel kan
leda till att det kan vara svart att fanga upp det oférutsedda om man har fokus endast pa det
man vill ha svar pa (Stukat, 2005:38-39).

Ostrukturerad intervju

| ostrukturerade intervjuer (Stukat, 2005), som ibland kan bendmnas som samtalsintervjuer
(Esaiasson, m.fl., 2007), ar intervjuaren medveten om vilka omraden denne vill tacka in och
staller fragor i den ordning de passar in i situationen. Till sin hjélp har intervjuaren ofta en
frageguide, med en uppsattning huvudfragor denne féljer, men kan anda félja upp svaren med
ytterligare fragor beroende pa hur intervjun utvecklar sig. Guiden anvéands som ett underlag
for alla intervjuer och huvudfragorna stalls till alla intervjupersoner men foljdfragorna kan
utvecklas och se olika ut. Fordelarna med intervjuformen &r att den &r anpassningsbar och
foljsam da intervjuaren kan folja upp intervjupersonens svar, till skillnad fran den mer strikta
strukturerade intervjun. Intervjuaren laser av intervjupersonens kroppssprak, tonfall samt
ansiktsuttryck och kan, genom att stélla anpassade foljdfragor, fa djupare svar och forstaelse
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for intervjupersonen. Andra fordelar &r att man kan fa ut helt nya tankar, information och
upplysningar man inte hade réaknat med nar man formulerade sina fragor. Nackdelar med
formen &r att intervjuaren behéver ha stérre kunskap inom intervjuteknik, for att latt kunna
félja upp intervjupersonens svar, an vad som krévs inom den strukturerade intervjun. Svaren
fran intervjupersonerna ar heller inte lika latta att jamfora som de svar man far fran en
strukturerad intervju. En annan nackdel &r att dessa intervjuer &r mer tidskravande an de
strukturerade intervjuerna (Stukat, 2005:39).

5.2 Observation

Stlkat (2005:49) skriver att observationer &r att rekommendera nar man vill ta reda pa om det
finns nagon skillnad mellan vad nagon séger att de gor och vad de egentligen gor. Da man
inte sakert kan veta att en person, antingen medvetet eller omedvetet, svarar sanningsenligt
under en intervju sa kan observationer vara ett bra komplement.

Vid en observation kan man registrera bade den verbala och den icke-verbala
kommunikationen genom att titta, lyssna och registrera alla intryck. Resultatet av en
observation ger ofta ett konkret och lattbegripligt underlag for en fortsatt tolkning av
situationen eller personen.

Nackdelar med observationer ar att de &r tidskravande och behdva en noggrann uttankt
metodik. Det ar ocksa svart att observera en persons inre, dennes kanslor, tankar och asikter,
vilket leder till att det istéllet blir personens yttre beteende som observeras.

Stlkat anser att observationer darmed kan vara begransande och att man darfor dessutom kan
anvanda sig av intervjuer for att fa en bredare bild av den observerade.

Né&r man anvander sig av observation som metod ska man observera vad som hander och sker
utan att stora processen. En felkélla med observationer ar dock att man endast genom sin
narvaro kan paverka vad som sker i situationer, da en observerad person medvetet eller
omedvetet kan bete sig pa ett satt i situation som denne inte gjort om den inte varit
observerad. Man maste ocksa kunna registrera sina observationer pa nagot satt, antingen med
nagon form av observationsschema, med videokamera eller med bandspelare.

Nedan foljer tre olika observationsmodeller enligt Stdkat (2005:50-51):

Deltagarobservation

Under en deltagarobservation & man under en langre tid deltagare i den kontext man ar
intresserad av att undersoka, under tiden ar det viktigt att forsoka undvika att stora eller
forandra villkoren for kontexten. Man maste ha en klar tanke och syfte med vad man vill se
och pa forhand ha valt ut vissa fokusomraden man riktar sin uppmarksamhet mot. Under tiden
man deltar behéver man kontinuerligt notera vad som sker eller skett i nagon form av
strukturerad dagbok.

Observation efter sarskilt registreringsschema

Den har formen av observation rekommenderas nar man redan pa forhand vet vilka handelser
och beteenden som man vet kommer att dyka upp och vill uppmérksamma. Man kan till
exempel registrera vad som sker pa en bestamd tidslinje. Om man vill ta reda pa hur mycket
av lararens uppmarksamhet som fordelas pa flickor gentemot pojkar under en lektion sa kan
man rita upp en linje pa 60 minuter med ett streck for varje minut. Under varje minut kollar
man sedan var lararen har riktat sin uppmarksamhet och markerar det pa tidslinjen med till
exempel en bokstav.
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Vanlig osystematisk observation

Om man vill fa veta hur grupprelationerna i en klass ser ut kan man anvanda sig av vanlig
osystematisk observation. Da kan man sitta langst bak i klassrummet och observera samtidigt
som man for kontinuerliga anteckningar i ett protokoll kring det man féster sin
uppmarksamhet vid. Vid en osystematisk observation har man valt ut ett visst omrade eller
beteende man vill uppmérksamma och fokusera pa, men inte ar lika strikt som anvandandet
av ett registreringsschema. Exempel pa omraden man véljer att fokusera pa kan vara: Vem
pratar med vem? Hur ofta refererar pedagogen till elevers verklighet? Hur sitter klassen
uppdelad?

5.3 Metodval

Efter att ha last och begrundat litteraturen sa blev intervjuer samt observationer de metoder
som bést passade vart syfte med studien. Med en kombination av dessa tva metoder blir
studiens resultat mer tillforlitliga och rattvisande &n vid enbart intervjuer alternativt
observationer.

Till en borjan tanktes endast intervjuer anvandas men da Esaiasson m.fl. (2007:344) skriver
att utfora observationer passar bra om man vill synliggora diskrepansen mellan vad ndgon
sager att de gor och vad de egentligen gor sa valdes de bagge metoderna som kombination.
Metoderna passar ocksa bra da Stukat(2005) skriver att man inte sakert kan veta att en person,
antingen medvetet eller omedvetet, svarar sanningsenligt under en intervju eller en enkét
(2005:49).

Da syftet med studien ar att fa reda pa hur pedagogerna sjalva ser pa laroboken och dess
betydelse i undervisningen sa blir det deras personliga tankar och asikter vi vill undersoka
narmre. Om man vill ta reda pa hur enskilda personer tycker och tanker kring en fraga och
sedan forsoka finna ménster och likheter dem emellan sa ar en respondentundersokning det
som passar for syftet. | en respondentundersokning staller man samma fragor till de personer
man valt att intervjua och forsoker darefter sammanstélla och finna monster dessemellan. Till
hjalp for att fa svar pa vara fragor valde vi att gora intervjuer, ostrukturerade
samtalsintervjuer, med hjalp av en frageguide. Valet av intervjuformen grundade sig i att vi
ville ha en Gppen intervju med tillatelse att vika av fran frageguiden och med majligheter att
fanga upp tankar och idéer som uppkom under intervjuns gang. Ryen (2004:55) papekar att
det ar viktigt med forarbetet men att det samtidigt ar viktigt att man inte laser sig vid den
fardiga mallen eller strukturen. Man behover kunna lata intervjupersonen vara spontan och
ges majlighet att avvika fran mallen for att pa sa vis kunna framkalla svar baserade pa
intervjupersonens verklighet.

Intervjuguiden (se bilaga 1) utformades efter det Svenning (2003:93,114) skriver att man bor
blanda hard- och mjukdata for att det ska bli en mer kvalitativ intervju. Med harddata menas
svar man far pa kvantitets- och faktafragor som exempelvis kvantitetsfragor eller fragor om
alder eller kon. Med mjukdata syftar man till svaren pa varderings- och bedémningsfragor
som ofta ar lite langre, mer innehallsrika och mer beskrivande. Svar pa fragor som Hur kande
du nar? eller Hur gick det till nar? vilka ar fragor som &r korta och enkla att forsta men som
kraver langa svar. Det ar en fordel att anvanda sig av ostrukturerade intervjuer da man kan
stalla uppfoljningsfragor for att stamma av att man forstatt den intervjuade korrekt. Samt att
man kan stélla foljdfragor till svaren och beroende pa hur intervjun utvecklar sig fa en djupare
forstaelse for det den intervjuade beréttar.
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Valet av videokamera som datainsamlingsverktyg grundar sig pa att verkligheten konstitueras
i kommunikationen, samtalet blir till handling, datautdraget maste darfor omfatta all
kommunikation mellan de inblandade och inte bara svaren. Verkligheten produceras i
interaktionen mellan intervjuaren och den intervjuade, inte i de separata svaren (Ryen,
2004:36). Videoinspelning valdes darmed vid intervjuerna istéllet for endast ljudupptagning,
da man kommunicerar med hela kroppen och inte enbart med talade ord. Ett ord kan uppfattas
olika beroende pa hur man sager det och beroende pa hur kroppen formedlar detsamma. Vi
ville forsoka fa med alla de nyanser i samtalet som vi annars hade kunnat ga miste om.

Stlkat (2005:50) rekommenderar ocksa videokamera som verktyg for datainsamling da man
pa sa vis senare kan ga tillbaka och se det som sker flera ganger och darmed fa mojlighet for
en djupare forstaelse for vad som sker genom den kompletteringen.

Under intervjuerna antecknades det ocksa for att kunna fa med de foljdfragor samt
analysuppslag som kom upp under intervjuns gang vilket rekommenderas av Svenning
(2003:86).

Som tidigare namnts under metoddelen sa rekommenderas observation som metod om man
anar att en person séager att denne gor pa ett satt men egentligen gor pa ett annat. Vi valde
darfor att ocksa utfora observationer under fyra matematiklektioner. Den observationsmodell
som valdes var vanlig osystematisk observation da den rekommenderas om man har valt ut
vissa delar i en situation man vill utforska vidare. Fyra omraden valdes ut som
fokusomraden, det vi ville se var hur mycket av lektionstiden som lades ner pa att hjalpa
enskilda elever samt hur mycket tid som lades pa genomgang for hela klassen. Det andra
omradet var om pedagogen refererade till elevernas verklighet eller om pedagogen refererade
till laroboken. Det tredje omradet var den radande undervisningsmiljon samt den fjarde om
pedagogen anvande sig av annat laromedel utover laroboken.

5.4 Transkribering

I samrad med handledare valdes att bara transkribera de utvalda delar som var till intresse for
uppsatsen och dess forlopp. Under tiden transkriberingen dgde rum valde vi dock att d&nda
transkribera hela intervjuerna. Dels for att det var svart att under transkriberingen veta vad
som var viktigt. Dels for att det blev en del kringprat utdver de fragor som stalldes, da
uppkom en radsla att missa nagot fran intervjun om den inte transkriberades helt.

5.5 Etik

Pedagogerna har meddelats om studiens syfte, bade muntligt vid intervjun samt skriftligt med
det brev (se bilaga 2) som skickades ut i samband med forfragan om de ville stalla upp pa
studien. Alla pedagoger har samtyckt till sin medverkan samt blivit informerade att de nér
som helst har mojlighet att dra sig ur studien. De har ocksa blivit upplysta om att de ska
videofilmas och att materialet inte kommer att anvandas i annat syfte &n studien. For att inget
av det pedagogerna sagt eller gjort skall kunna hérledas till dem har de blivit avidentifierade
samt tilldelats konsneutrala namn da kon inte ar av vikt for studien.

5.6 Urval

Urvalet skedde pa sa sétt att pedagoger vi tidigare haft samarbete med, kontaktades och blev
ombedda att stalla upp pa intervjuer samt observationer. Mail skickades ocksa ut till rektorer
pa andra skolor dar de bads vidarebefordra forfragan till matematiklarare som skulle kunna
tanka sig stalla upp pa intervjuer. Dessa mail fick inga svar, sa det blev de fyra pedagoger
som tidigare upprattats kontakt med, som intervjuades samt observerades.
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5.7 Presentation av pedagogerna

Charlie

60-arig pedagog med gedigen utbildning. I botten forskollarare men med pabyggnadskurser i
bade horsel, dov, tal, las & skriv och matematik. Har arbetat pa fem skolor sedan 1972,
samtliga inom grundsarskolan. Arbetar idag med en klass i grundsarskolan skolar 1-5. Med
Charlie har vi endast gjort en intervju da observation i klassen i sarskolan inte var lamplig
under tiden for studien.

Kim

49-3rig pedagog, uthildad i SO och hemsprak for ak. 1-7 samt last fristaende
matematikkurser. Har varit yrkesverksam som pedagog i 22 ar och arbetat pa tva skolor.
Arbetar idag pa en kommunal skola och undervisar som klasslarare i klass 4-5. Var
observation var pa en matematiklektion i en 4-5:e klass.

Love

45-3rig pedagog, utbildad i matematik och NO mot de aldre aldrarna. Har varit yrkesverksam
som pedagog i 10 ar och arbetat pa tva skolor. Arbetar idag pa en friskola och undervisar
hogstadieelever i matematik och NO. Var observation var pa en matematiklektion i en 9:e
Klass.

Robin

33-arig pedagog, utbildad i matematik och NO 1-7 samt idrottspedagog med
gymnasiebehorighet. Har varit yrkesverksam som pedagog i 8 ar och arbetat pa tva skolor.
Arbetar idag pa en friskola och undervisar i matematik, NO och idrott i klass 6-8. Var
observation var pa en matematiklektion i en 7:e klass.

5.8 Sarbarhet

Oforutsedda handelser kan ske som styr arbetet i en viss riktning som kanske inte var tankt
fran borjan. Dessa of6rutsedda handelser, som absolut inte beh6ver vara negativa, kan
daremot paverka tidsplanen. Under arbetets forlopp marktes hur sarbara de valda metoderna
kan bli for arbetet. En intervju fick bli framflyttad da det blivit en dubbelbokning for
pedagogen, att sedan hitta en ny tid som passade gjorde att intervjun fick skjutas fram tva
veckor. En annan intervju samt observation fick ocksa flyttas fram en vecka da det var manga
sjuka pa arbetsplatsen och den pedagogen fick ga in som vikarie. Pa grund av ett missforstand
utfordes intervjuerna innan handledaren godkant fragorna vilket paverkat kvalitén pa dessa
intervjufragor.

23



6. Resultat

Under resultatdelen redovisar vi for de svar vi fatt fran pedagogerna pa intervjuer samt det vi
sett under observationer. Svaren redovisas under respektive fragestallning som vi tidigare
stéllt i studiens syfte, ndmligen:

Hur uttalar sig pedagogerna kring sin lektionsplanering?
Hur anser pedagogerna att eleverna bést lar sig matematik?
Hur uttalar sig pedagogerna kring valet av larobok?

Vilken del har laroboken i undervisningen?

Hur pedagogerna uttalar sig kring sin lektionsplanering

Det framkom ur intervjuerna att utga ifran eleverna ar viktigt for pedagogerna nar de planerar
och lagger upp sin undervisning.

De kan vélja att forst observera sina elever for att sedan dndra sina planeringar efter vad de
ser:

Kim: ...”jag observerar eleverna och ser vilka problem de stoter p& under lektionstid. S& det kan vara
varje dag, det kan vara varannan dag”.

Love: “Annars forsoker jag ta in eleverna, om det ar nagon speciell uppgift de vill att jag ska ta upp,
eller att jag marker nar jag gar runt, att det ar en frdga som kommer upp valdigt mycket, da forsoker
jag ta det som planering.”

Andringar i planeringarna kan ocksa ske spontant i klassrummet under pagéende lektioner:

Love: “Sedan utgar jag bara fran dem (planeringarna, var anm.) och sa utvecklas ju det med klassen,
fragor och sant.

Samtidigt som Love uttrycker att denne utgar fran eleverna i sin planering och att det &r
viktigt att koppla matematiken till elevernas verklighet sa sag vi under en observation hur
Love skdmtsamt sager: “Vi skulle kanske gora ett tal till dig som handlar om Arsenal (ett
fotbollslag var anm.) istéllet sa att du forstar”, till en elev som behover hjalp med en uppgift.
Pedagogen hjalper sedan eleven vidare att I6sa uppgiften med hjélp av laroboken.

Robin: “annars ar den (planeringen, var anm.) inte jattedetaljerad, vissa delar som man vet att man
ska ta upp, men sedan blir det alltid fler fragor som kommer pa de delarna och da kan man vélja att
det har skulle jag ta upp nasta vecka men jag kan anda ta det redan nu lika garna om nagon fragar och
ar intresserad... just det med elevers fragor. Jag brukar jobba mycket s, att det de vill att jag ska g
igenom, det gar jag igenom. ... Givetvis har jag ett grundmaterial ocksa som man visar men sedan
kan det vara olika for olika klasser ocksa. Nu nar jag har tva 7:or sa ser ju inte lektionerna och
genomgangarna likadana ut anda.”

Men en pedagog pekar samtidigt pa ett hinder som man moter i jakten pa att individualisera
och mota alla elevers olika behov. Pedagogen menar pa att om eleverna inte hinner med i den
takt som behdvs for den planerade undervisningen, far eleven tillsammans med foraldrar sjalv
forsoka komma ifatt:

Love: “Samtidigt har ju vi inte en massa tid att ldgga ner pa grunderna, det far bli individuellt, det far
de géra hemma”

Alla pedagoger beskriver sina planeringar som ensamarbete och flertalet uttrycker en 6nskan
att fa planera med andra pedagoger. Kim ar dock den enda som uttrycker att det ar sa denne
helst vill ha det. Bade Robin och Love sager emellertid att de garna hade planerat tillsammans
med nagon annan.
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Tidspressen marks aven av nar vi fragar pedagogerna om deras planeringar. Tiden racker inte
riktigt till:

Love: “Infor en mattelektion, en kvart. Om man ska se till alla lektioner man har i veckan sa &r det
val det som finns dagtid. Jag 6nskar att det fanns mer efterplaneringstid.”

Har skiljer sig Charlie ifran de andra pedagogerna:

Charlie: * Jag kanner inte att jag kdnner mig stressad éver planeringen nér det géller matten. Darfor
dar har jag s mycket konkret.”

Under intervjuerna framkom att den utvardering som sker ar via Nationella prov, diagnoser
och andra matteprov samt den utvardering pedagogerna sjalva gor efter sina lektioner. Dessa
ligger sedan till grund for fortsatt planering. Har ges inte utrymme for andra sétt att bedéma
om eleverna har natt malen, 4n genom vanliga, traditionella prov som bade planeras och
utfors av pedagogerna. All utvardering ar i samtliga fall gjord av pedagogen och for
pedagogen, eleverna gors inte delaktiga i ndgon del av processen.

Sammanfattning:

Pedagogerna uttrycker att de utgar fran elevers olika behov nar de planerar undervisningen.
All planering &r ensamarbete, utford av pedagogerna. Eleverna gors inte delaktiga.
Tidspressen ndmns ofta i samband med planering.

Hur pedagogerna anser att eleverna bést lar sig matematik och vad som skall laras

Nar vi fragat pedagogerna kring deras tankar om mal och syfte med matematik-
undervisningen, har vi reflekterat 6ver tva innebdrder av mal och syfte som kommit fram
under intervjuerna. Det ar de kunskapsmal som &r uppstallda for elever att na i de olika
arskurserna enligt kurs- och laroplaner samt mal for det livslanga larandet.

Malen i kurs- och laroplaner &r fler an de matbara kunskapsmalen, dock blir kunskapsmalen
dominerande och hamnar éver demokrati- och bildningsmalen (Skolverket, 2003a:40).
Under intervjuerna framgick att Kim, Love och Robin framholl malen att uppna i
kursplanerna for matematik for sina elever infor pabdrjandet av varje nytt kapitel. Under
observationerna av pedagogerna sa sag vi att kunskapsmalen tydligt satt uppsatta pa dérrar
och vaggar i klassrummen

Det verkar till och med ibland som om sjalva provet ar malet for undervisningen:

Love: ”... man kan g& igenom mélen infor varje kapitel och sedan kan de l4sa, det har ska de kunna
infor provet. De tycker ofta att det ar bra. Bade jag och eleverna. Vi kan ga tillbaka innan provet, t.ex.
har du visat att du kan, osv.”

Kunskapsmalens masten till trots kan man skdnja en annan tanke och en annan intention med
undervisningen nar fragan om vad som ska laras i matematik stalls. Har visar pedagogerna att
de i tanke och planering aven ser till demokrati- och bildningsmalen:

Robin: "Ja, det ar ju de malen som star for 9:an, det ar ju det som ska laras, men for mig ar det mer ett
diskussionsamne, mer an vad det &r, man later det vara”.

Love: "Ja, talsystemet da och att rakna sa man klarar sin egen tillvaro som medborgare, man ska klara
sin deklaration, man ska klara sin ekonomi, man ska forsta rea och priser.” Matte &r som ett sprak, att
man forstar alla de har matteglosorna.”

Charlie: "Fér mig galler det att hantera sin vardag. Rent konkret. Man séger ju fortfarande, nér det
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galler grundskolan, att man ska kunna de fyra ridknesatten och procentriakning da verlever man s att
sdga i vart samhalle.”

Kim: "Vad &r matematik? Matematik &r en del av verkligheten, det &r att lara sig verkligheten, for det
finns dverallt.”

Pedagogerna beskriver manga exempel pa hur de tar in verkligheten i sin undervisning for att
ge innehallet i undervisningen relevans for eleverna.

Kim: “Genom att man da drar paralleller till verkligheten, for inte ett barn skulle gora fel, om man
skickade ut dem med en femtiolapp skulle de aldrig handla for 98 kronor... Och ger man da exempel
pa vardagliga ting sa forstar de mycket battre. Jag har utrustat elever med en kamera nar jag borjat
med geometri, inte i ar har jag inte gjort det. Sedan har jag visat att det hér ar en cirkel och det har &r
en kvadrat, Ga ut och se om du hittar de har formerna i naturen, i affaren, ute pa gatan. Du anar inte
vad de kommer tillbaka med”

Kim beskriver ocksa en lektion denne hade i elevens val i matematik ”Och da var det en
uppgift med hur manga applen det gar pa ett kilo. Da tog vi med pengar fran klasskassan och
gick och handlade. ... Da kopte vi 3 kilo applen, ett kilo av varje sort. ... Och nér vi kom
tillbaka till klassen drog vi slutsatsen att ett kilo dpplen kan vara olika beroende pa storleken
pa applen.”

Charlie: “Jag ar mycket for att kdpa kolasndren eller minipizzor som man kan, att jobba med matte
konkret pa det sattet och dela upp det.”

Love: “Ta med en annons, gora en uppgift. Dom kan procent i boken. Pl6tsligt nar det var
verkligheten blev det svart. Procent ar bland det mest anvandbara och det kan man motivera dem
till... ibland tycker jag det &r FOR lite i boken, verkliga exempel. Man vill ha NU, en artikel. Dom
fragar ofta, vad ska jag ha det har till, man far norpa fran deras verklighet.”

Robin: “det kan ju vara att man ar ute och praktiskt mater olika saker, raknar arean, letar efter vinklar
till exempel. Om man da upplever att eleverna gor det de ska gora sé &r det en véldigt bra lektion

tycker jag.”.

Nér det galler de gemensamma samtalen kring matematik som ett satt att lara, fann vi att
pedagogerna, under intervjuerna, ofta sa emot sig sjalva. A ena sidan foresprékar de ett dppet
samtalsklimat & andra sidan sa ar det inget som lyfts fram under observationerna. Under en
observation hos Kim sa uppmanar pedagogen eleverna att "alla ska titta och resonera” under
en gemensam uppgift klassen gor. Trots det tillater pedagogen inget prat eller egna l6sningar,
utan bara “de ratta” svaren godkanns, svaren pa fragor som stallts till utvalda elever.

Pedagogerna uttrycker under intervjuerna hur de vill framja samtal mellan elev/elev samt
elev/pedagog.

Robin: ”Jag tycker det ar roligt om man kan sitta i en grupp s& man kan fraga ndgon som sitter
bredvid istallet for mig. ... Men det blir inte s& mycket gjort, det blir mycket prat om annat, men det
&r inte fel om du har rétt elever”,

Charlie berattar om gladjen nar eleverna loser uppgifter tillsammans:

Charlie: ... da blir jag jatteglad for att det &r hans egna ord. Och han har fattat. Och jag fragar ofta
hur de ténker.”

Intervjuare: "Hur l&r sig eleverna matematik bast enligt dig?”

Love: ”Av varandra och av manga liknande exempel kring ett fenomen s man far rutin och ser
monster. ... de kan iallafall férklara sin matematik. Sedan &r det sé att de inte alltid vagar skriva for
da ar det som om de lamnar ut sig. Men prata ar okej. ... manga ganger ar de duktiga pa att hjalpa
varandra, inte bara sdga svaret utan férklarar fér varandra.”
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Charlie: ...”det [ar] viktigt, kanner jag, i matten att 6ppna for samtal pa deras reflektioner”.

Sa det goda samtalet i och om matematik lyfts fram som nagot essentiellt i undervisningen.
Trots det beskriver pedagogerna sina ideala lektioner som da eleverna ar tysta och lydiga, dar
de gor som de blivit tillsagda, forstaelsen namns inte alls:

Charlie: ”nar det gar hem det man sager nar det gar fram det jag séger och jag har dem med mig, det
ar det som &r idealet for mig. ... Om man da upplever att eleverna gor det de ska gora sa ar det en
valdigt bra lektion tycker jag.”

(De yngre eleverna, var anm.)”... de sitter tyst och snallt och ar med pa detta nar vi gor det har med
halften och dubbelt.”

Love: ”... och sé far de jobba tyst eller smaprata,”

Robin: ... helst att jag bara kan ga runt och titta Gver axeln och att de lser, att de fattar det anda, att
de inte behover min hjalp eller bara kort hjalp, jag kan ga och kolla 6ver axel och séga kolla pé& den
fragan igen “Ja, just det”(sager eleven, var anm.)”

Kim: "En ideallektion for mig det ar, det ar nar jag, nar min planering har gatt hem hos eleverna och
att de tagit uppgiften pa allvar..."

Men Kim fortséatter: “... och kommit fram till egna lésningar”. Har ser vi en annan intention
lysa igenom. En intention att vilja arbeta mot samtliga mal i kursplanerna.

Maltén (2003) beskriver i litteraturgenomgangen om lotsning av elever, dér de inte behover
tanka efter utan genom att lasa av pedagogen fa reda pa om svaret ar ratt eller fel. Detta gor
att eleverna passiviseras. Det har var nagot som bekraftades av pedagogernas svar under
intervjuerna samt under observationerna.

Charlie: ” Det ar ju s att véra elever lar kanna oss valdigt val, hur vi talar, alltsd kroppssprak, mimik,
allting. De kan avlésa pa tiokamraterna om vi stéller upp dem s kan de avlasa mig, om de séger nio,
da kan de avlasa mig direkt att Nah4, det var fel. 8 nej, 10, alltsé att de inte &r riktigt sakra. P3 det
sattet tycker jag att de jobbar mer sjalvstandigt i mattebdckerna.”

Kim: ...”genom att jag stéller fragor som hjalper eleven att komma fram till svaret pa uppgiften”.

Det bekraftades aven under observationen da pedagogen stoppade elevernas forsok till
alternativa I6sningar. Pedagogen visade med sitt kroppssprak och sina fragor om eleverna
svarade rétt eller fel pa fragorna. Fragan om de gjort “ratt” kom bara nar svaren var fel.
Det forstod eleverna.

Att sitta i olika gruppkonstellationer for att lara av varandra &r ett vanligt arbetssatt. Detta
framkom ur bade intervjuer och observationer.

Robin: ” ... t.ex. geometri tror jag man lar sig bast genom att vara ute och méater och rékna pa areor ...
Nar det galler klassrumsmiljon sa ar det sa olika, en del behover sitta ensamma och en del kan sitta i
en grupp. Jag tycker det ar roligt om man kan sitta i en grupp s man kan fraga nagon som sitter
bredvid istallet for mig. DA lar ju sig den du frégar detta &nnu mer.”

Love: “En del tycker det ar skimmigt med spel, sitter man ensam sa &r det det, men sitter man tva sa
gar det bra. De barjar bli vana att sitta och faktiskt géra det”.
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Pedagogerna ar dver lag positiva till &mnesdvergripande undervisning.

Love: “vi skulle dnska oss ett pass mer ... en 40-minutare till ddr man hade problemldsning,
grupparbete osv.”

Charlie: ”sedan kommer det ju ibland i konkret form som nar man dukar, om man gér ndgonting nar
man ska mata nadgot men framfor allt i hemkunskap och i sléjden.”

Charlie fortsétter senare med att: ”nér vi har till exempel tema ... kan vi binda ihop till flera &mnen,
och for att ta matematik sa kanske (assistenten) sager, ja men da bakar jag, da bakar vi bullar ... Dela
en deg i tva delar, den har ska du gora ett stort bréd av, hur ménga bullar kan vi fa ut pé resten.”

Men Robin uttrycker att det ar svart att jobba &amnesovergripande da eleverna inte kan se
sammanhanget mellan laroboksmatematiken och verklighets- eller fysikmatematiken. Har
pekar pedagogen pa svarigheten med transfer mellan kontexter (Mayer, 1992).

Robin: “Jag tycker att elever har svart att skilja pa skoldmnen och verkligheten. De har svart att fixa
ihop dem, man kan gora saker i Fysik och da har de inte en aning om hur de ska rakna ihop det men i
matten sedan kan de. Eller man pratar om atomer i fysik men p& kemin da har de aldrig hort talas om
det trots att man har haft prov pa det i forra veckan. ... Jag vet inte vad det beror pa, nu gor vi det har
och nu gér vi vidare till det har. Det ar en ganska uppstyrd varld pa olika amnen, skolan. ... det ar
samma sak nar man jobbar tematiskt ocksa, de har valdigt svart att blanda ihop flera saker samtidigt.
Ar det matte s& har vi matte, dé slar vi p& mattehjarnan, ar det svenska sé &r det svenskahjéarnan.”

Sammanfattning:

Under intervjuerna talar pedagogerna om vikten av att lara for livet, att rent konkret kunna sa
mycket matematik att man i en vuxen vérld klarar att vara en fullvardig medlem i vart
samhélle. Goda samtal, att diskutera, lara av varandra och att ta in verkligheten i
undervisningen, namns som viktiga inslag. Samtidigt laggs undervisningen upp forst och
framst efter de matbara kunskapsmal eleverna ska ha uppnatt i respektive arskurs och
pedagogerna beskriver lotsning och att de ideala lektionerna &r nar eleverna ar tysta och
lydiga.

Sa har uttalar sig pedagogerna kring vilken del laroboken har i undervisningen

Laromedlet i kombination med nationella prov bestammer vad man ska gora. Under
intervjuerna samt pa observationerna framkom flera exempel pa laromedlets styrande roll
Love uttrycker att det skulle finnas mer praktiskt, spel och liknande kopplat till boken.”
Under observationen hos Robin ser vi att eleverna har beting for att hinna med allt i
matematikboken. Robin avslutar sin lektion med att alla ska ha hunnit till en viss sida innan
veckans slut, om eleverna inte hunnit far dessa det i hemléxa. Robin: “Ta tillvara pa tiden i
klassrummet nar ni kan fa hjélp sa slipper ni laxor.”

Love berattar under intervjun om de fa ganger eleverna verkligen far tala matematik:

Love: “Infor nationella (proven, var anm.) har vi ju det eftersom det finns en muntlig del, da far de
sitta och 6va pa gamla prov i grupp och da blir det "hur ténkte ni”. Det hander men inte sa ofta”

Kim: “Men nationella proven styr ju mycket, manga bocker ar ju upplagda efter det. Sa &r det ofta,
tyvérr ar det s&. ”

Charlie: “... i borjan nér jag var ny gjorde jag mycket (eget laromedel, var anm.), och det var ju for
att fa det enkla nar man jobbar konkret och tar in sifferrepresentation, ... Idag tycker jag att
laromedel tar upp sadant, jag gor inte mycket eget idag. ”
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Men det finns flera tillfallen da pedagogerna tar kommandot 6ver laromedlet pa sitt eget satt:

Charlie: “Men da satter jag bara ett kryss 6ver de sidorna for det &r tillrackligt svért utan att de ska
behdva ta in det. ”

Kim: “Jag talar till exempel om for eleverna att hoppa 6ver, for den presenterar ju olika raknesatt. Till
exempel mellanled, vilket eleverna ofta tycker ar svart, men jag sager till dem att hoppa over det, du
maste inte rakna sa utan rakna pa det satt som du forstar och bast beharskar. Men jag gar ju alltid
igenom rakneséatten anda men det forvillar ofta eleverna. Sa jag sager rakna pa det satt du tycker ar
bést, stall upp om du vill det.”

Robin:”... sedan gor man ju inte allt i och med mattebdckerna, en del hoppar man éver och sa lagger
man till eget”

Intervjuare: “Hur tanker du d&? Vad ar det som gor att du hoppar 6ver?”

Robin: “Ja, men det & om man tycker att man har battre saker sjalv da, att det har behover man inte
sitta i matteboken och géra”

Intervjuare: “ Hander det ofta?”

Robin: “ Ja, ganska ofta. Det hander nog nagon liten grej i varje kapitel och sedan kan det vara att
man kompletterar istallet for att byta ut. Nér de inte riktigt forstar nagot och behéver mer, da finns det
ju inte mer i mattebdckerna.”

Eleverna har en speciell installning till matematikundervisningen som pedagogerna inte
uppfattar som gagnande for larande. FOr eleverna dr, enligt pedagogerna, laroboken likstalld
med matematikundervisningen. Har svarar Robin pa fragan hur eleverna reagerar nar de pa
matematiklektionerna gor nagot konkret, t.ex. spelar ett spel, istallet for att rakna i
matteboken:

Robin: ”En del tycker ”skont! Nu slipper vi jobba i matteboken, da behover vi inte géra ndgonting”
Intervjuare: ”Sa att spela spel eller gora nagot annat har inte med matematik att gora tycker de, da
gor man nagot annat?”

Robin: ”Nej jag tycker de tar till sig det lite for lite tyvarr, jag tycker det slarvas lite for mycket nar
man jobbar utanfor matteboken. Och en del vill inte, de vill att vi ska jobba i matteboken.”

Bade pedagoger och elever kanner en stress att hinna “rakna ut boken” for att ha gjort det man
ska for att na malen. Har ger Love uttryck for den hindrande faktor, som tidspressen ar:

Love: “Nej, jag kdnner, och de sjalva kanner, att ”nu maste vi ga vidare”. Med bara tva lektioner i
veckan och friluftsdagar dar det gar bort, jag hatar att sdga det men man hinner inte kursen, man
hinner inte de méalen man ska”.

Love visar aven detta under observationen da den planerade gemensamma genomgangen, pa
grund av tidsbrist, inte blir av eftersom lektionen var lite kortare &n vad den brukar vara. Det
ar ett val pedagogen gor vilket leder till att eleverna blir hjalpta enskilt men med samma
uppgifter som skulle ha blivit redovisade pa tavlan.

For de yngre aldrarna verkar samtliga mal i kursplanerna viktiga pa ett mer jambordigt satt,
laromedlet far inte samma totala dominans.

Vid fragan om matteboken ar viktig for undervisningen svarar Robin att den ar det i dennes
undervisning da den tar upp de mal eleverna beh6ver na i de hogre arskurserna. Robin
fortsatter pa fragan om den &r viktig aven for de lagre arskurserna som inte ar lika malstyrda:

Robin: “Jo, jag har arbetat med yngre aldrar. Jag tror matteboken ar mer viktig for de yngre barnen.
De tycker det ar valdigt roligt att arbeta i matteboken jamfért med de aldre. Men nér man jobbar med
yngre kan man valja mer sjalv, du kan jobba en hel dag med matte om du vill. De har mycket mer tid
till andra aktiviteter. De sitter i ring och diskuterar nagot, kanske tiokompisar, ”jag har fyra gem i den
har handen, hur manga har jag i den andra”, mer lek &n matte.”
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Pa fragan vad som hander med leken och diskussionerna i de hogre aldrarna, om inte de foljer
med hdgre upp svarar Robin:

Robin: "Man spelar lite spel och problemldsningar ... och diskussionerna, det & mindre med det, det
tror jag.”

Sammanfattning:

Laromedlet och dess utformning far i stort styra hur undervisningen ser ut. Den tendensen
verkar bli starkare ju aldre eleverna blir. Bade pedagoger och elever ger uttryck for en stress
att ”hinna med kursen”, det vill séga att hinna rakna ut alla uppgifter i boken for att na malen.
Stressen gor att det gemensamma samtalet och alternativa sétt att lara matematik &n via
laroboken véljs bort.

S har uttalar sig pedagogerna kring valet av larobok

Det som genomsyrade pedagogernas svar pa fragan om vad som paverkar deras val av
laromedel, var layouten. Utseendet verkade vara viktigast nar pedagogerna valde nytt
laromedel.

Kim: “... inte s& kompakt. ... den &r rolig, den &r fargglad och det &r ocksa viktigt for eleven ska ju
ocksa kunna ta till sig boken. ”

Charlie: “... det ar inga roriga sidor. De ar véldigt strukturerade och med luft pa sidorna”.

Robin: “... att den ser attraktiv ut, mattebGckerna tar ju upp samma omrade sa layouten ar viktig
tycker jag, den ska se inbjudande ut med mycket farger och lite sa. ”

Love: “Det dr bra att det ar bilder och farg, forr var det mycket svart/vitt. En del kan sdga att det inte
ska vara roligt, men jo, lite ska bilderna svara mot, tycker jag. ”

Det framkom ocksa under intervjuerna att det for pedagogerna var en viktig del vid valet av
larobok att malen tydligt, for eleverna, fanns med.

Love: "Jag tittar ju pa det jag &r van vid, sa att jag kdnner mig bekvam med boken.”
Intervjuare: "Vad ar det da?”

Love: "Att mélen &r med d4, att de finns med nagonstans, bade for mig och for eleverna.”
Intervjuare: "Vad for mal?”

Love: Ja, mal som svarar mot nationella (proven, var anm.) och mélen i kursplanen sjalvklart.

Robin: Dom (larobockerna, var anm.) har ju de malen som man ska uppna s man kan ju inte hitta
pa vad som helst.”

Litteraturgenomgangen visar att anvandandet av laroboken ofta sker oreflekterat, vilket
stdimmer Overrens med de intervjuade pedagogernas uttalanden.

Charlie: “Jag har inte riktigt funderat pa det, vad ska vi ha det till egentligen, men, jag skulle vilja
séga att det ar nodvandigt for att hantera sitt liv och sin vardag.”

Charlie: ”Sedan litar jag pa strukturen i bockerna.”
Intervjuare: ”Sa du har inte processat innehéllet..?”
Charlie: ”Nej, inte for mig sjélv, det har jag inte gjort.”

Robin: “Det ar inte s& ofta man tanker sa mycket pa laromedlen, de bara finns dar, det &r ju dem man
anvander. ... man har ju de mattebdckerna man har, sedan kor man pa.”

30



Sammanfattning:

Pedagogernas anvandande av laroboken sker ofta oreflekterat. Innehallet processas inte i sa
hog grad eftersom de i det flesta fall litar pa strukturen. Daremot ska larobockerna se
inbjudande ut till farg och form och de matbara kunskapsmalen ska vara tydligt redovisade
infor varje nytt kapitel.
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7. Diskussioner

Vi kommer under diskussionsavsnittet analysera resultatet samt koppla dessa till det vi
observerat. Vi har valt att dela upp diskussionsavsnittet i tre delar. En metoddiskussion dér vi
analyserar och diskuterar vara valda metoder och hur dessa kan ha paverkat studiens resultat.
Vidare foljer resultatdiskussionen dar vi diskuterar de intervjusvar vi fatt och det vi sett under
vara observationer. Till sist avslutas studien med en slutdiskussion dar vi diskuterar studiens
syfte, vad vi kommit fram till samt ger forslag till vidare studier.

7.1 Metoddiskussion

Déa manga rapporter och granskningar som utforts, med anledning av svenska elevers
sjunkande kunskapsniva, verkar peka ut laroboken som "det svarta faret” sa kanner vi att det
kan ha paverkat resultatet av vara valda metoder. Den radande syn pa laroboken som verkar
finnas ute pa skolorna &r att den &r ett nodvandigt ont och att det nastan ar lite “fult” att endast
jobba i den. Vi tycker darfor att det kan vara svart att veta om och i sa fall hur, resultaten av
intervjuer och observationer kan ha paverkats av den synen. Da vi informerade pedagogerna
om vart syfte med studien, att vi ville se hur dessa anvéander sig av laroboken i
undervisningen, anser vi att det kan ha paverkat den lektionsplanering de gjorde for den dagen
vi var dar. Till exempel att de valjer att anvénda sig mindre av laroboken vid den lektionen.
Vi fick namligen den uppfattningen under observationerna av Kim da denne berattade for oss
att vi skulle fa se en lektion med praktiskt arbete. Pa Kim lét det nastan som om planeringen
gjorts utefter att vi skulle komma och observera och inte som om det var nagot aterkommande
under pedagogens undervisning. Pedagogen papekar dock gang pa gang under intervjun att
denne inte brukar anvéanda sig sa mycket av laroboken i undervisningen. De 6évriga
pedagogerna uttryckte ocksa flertalet ganger i intervjuerna att de arbetade mycket
verklighetsnara och med konkret material. Det var ingenting som vi kunde fa syn pa under
vara efterfoljande observationer. Det enda sattet att komma runt detta fenomen tror vi ar
genom fallstudier da forskaren befinner sig i miljon under en lang period sa att dennes
narvaro inte paverkar varken eleverna eller pedagogen i sitt beteende. Det &r en metod vi inte
hade majlighet att vélja pa grund av tidsbrist.

En brist i var valda metod var att vi utférde intervjuer med samtliga fyra pedagoger men bara
observerade tre av dem. Det har lett till att vi ibland funnit det svart att jamfora Charlies svar
med 6vriga pedagogers svar. Da vi endast gjorde en intervju med Charlie kan vi inte heller
jamfora svaren fran den med det vi kunnat se under en observation, likt det vi gjort med
Ovriga pedagoger.

En annan brist i uppsatsen ar det faktum att vi, innan handledaren gatt igenom vara
intervjufragor, gick ut och intervjuade pedagogerna. Vissa av vara intervjufragor var darfor
inte tillrackligt specifika och vi har lagt marke till att vi saknar vissa foljdfragor som vi hade
velat fa svar pa.

Under studiens gang har vart fokus skiftat och darfor har vi valt bort vissa bitar av
observationerna eftersom de forlorat sin relevans for syftet.
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7.2 Resultatdiskussion

Tidsbristen och malstyrningen gar som en rod trad genom hela var resultatdel. Vi tycker oss
darmed se att laromedelsstyrningen inte ar kallan till fallet i kunskapsnivaerna utan bara ett
symptom. Skolverket (2003b) uttrycker att tid och arbetssatt véljs utefter kunskaps- och
fardighetsmalen, darfor anser vi att laromedelsstyrningen bara ar ett valt medel som far
pedagoger att bortse fran relevans och det goda samtalet i sin undervisning i matematik bara
for att “hinna med kursen”, den kurs malstyrningen har satt upp. Har haller vi med Rystedt
och Trygg (2005) som menar att det alltsa inte ar laromedelsstyrningen som ar problemet: det
ar hur larare véljer att arbeta med laromedlet. Pedagogerna antas genom utbildning och
erfarenhet ha forvarvat bade kannedom och kunskap om hur elever lar och erfar. De har alla
utbildat sig pa hogskoleniva i pedagogik och har varit yrkesverksamma i manga ar. De visar
upp en grundsyn som ligger mycket nédra det sociokulturella perspektivet, att elever lar genom
att vara en del i en kontext. Man lar genom att vara med andra, man l&r sig i samtal med
andra.En pedagog ger ocksa exempel pa en fenomenografisk syn pa larande nar vi fragar hur
elever lar matematik bast: ”Av varandra och av manga liknande exempel kring ett fenomen sa
man far rutin och ser monster.”

Trots det kunnandet och grundsyn pedagogerna uppvisar kan stressen, att fa eleverna att “i
alla fall” na kunskapsmalen, fa dem att bortse fran detta. Love uttrycker det sa tydligt med:
”jag hatar att sdga det men man hinner inte kursen, man hinner inte de malen man ska”.

Vi har i den svenska skolan en malstyrning. Det ar politiskt bestamt. Vi har laroplaner och
kursplaner som tydligt dikterar vad eleven ska ha uppnatt for mal i det femte respektive
nionde aret. Nar de nya laroplanerna (Lgr11) trader i kraft hostterminen 2011 kommer
uppnaelsemalen att ha preciserats ytterligare da indelningen kommer att bli annorlunda. Da
kommer mal att uppna finnas for ak 3, ak 6 och ak 9. Dessa mal kan grovt delas upp i
demokratimal, kunskapsmal och bildningsmal. Flertalet av de pedagoger vi intervjuat
hanvisar gang pa gang till laroplaner och kursplaner med alla dess mal. De héavdar att det ar
malen som styr, det ar malen de utgar ifran nar de véljer laromedel, nar de planerar och nar de
lagger upp sin undervisning. Vi tycker oss daremot se den fokusforskjutning till enbart
kunskapsmalen likt det Skolverket (2003a, 2003b) tidigare beskrivit dar de pekar pa att
demokrati- och bildningsmal far sta tillbaka for kunskapsmalen. Detta sker nar pedagogerna
av radsla att inte hinna med alla mal, forlitar sig pa laroboken och dess upplagg med fokus pa
enbart kunskapsmalen. Robin ser vi 16sa maluppfylinaden i kunskapsmalen med bland annat
beting. Eleverna ar alagda att l6sa ett visst antal uppgifter i veckan for att hinna rakna allt i
boken.

Love vittnar om stressen da denne valjer bort problemldsning, konkreta uppgifter och ibland
dven de gemensamma genomgangarna. Det &r ett aktivt val just den har pedagogen gor for att
eleverna ska hinna rakna mer i sina bocker. Alla elever forutsatts att ta sitt ansvar att vara pa
ungefar samma niva som klassen i 6vrigt, det finns ingen tid att fanga upp de som kommer
efter. Att den har stressen blir extra tydlig just hos Love och Robin, i enlighet med
Skolverkets (2003a) granskning, kanske forklaras med att de arbetar i de hogre arskurserna
dér det individuella arbetet i laroboken &r som mest utbrett.

Man kan da problematisera dver var det verkliga problemet ligger. Ar mélstyrning inte ett

passande system i den svenska skolan eller ar det sa att skolorna inte bereder tillrackligt med
tid for att malen ska nas?
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Stressen infor kunskapsmalen kan vi namligen se hos alla pedagoger utom Charlie som
arbetar inom grundsarskolan. Tvartemot grundskolan har grundsarskolan fatt kritik for att de
inte fokuserar pa kunskapsmalen tillrackligt. | grundsarskolan har pedagogerna, farre elever i
klasserna, mer tid att lagga pa sina elever. Man kan ocksa se att pedagogerna i grundsarskolan
har en storre inriktning pa det verkliga livet, de vill forbereda eleverna pa att fungera i vart
samhalle som fullvirdiga medlemmar. Ar det inte det all undervisning i slutanden skall syfta
till? Skolans framsta uppdrag &r ju att “framja elevernas larande for att darigenom férbereda
dem for att leva och verka i samhallet” (Lpo 94). Har kanske sérskolan kunde ta intryck av
grundskolans kunskapsinriktning och grundskolan borde fargas av sarskolans konkreta,
praktiska och verklighetsnara undervisning i mindre elevgrupper.

Larandet i skolan, och frdmst i matematiken, &r ofta abstrakt. Larandet bor darfor knyta an till
manniskans vardag och verklighet, det ar sa man hittar kopplingen mellan det konkreta och
det abstrakta. Detta har Skolverket (2003a) tagit fasta pa vid formulerandet av de Kriterier som
kan gynna undervisningen i matematik. Det ar darfor av storsta vikt att koppla elevernas
verklighet till det man lar i skolan och tvartom. Detta resonemang kan vi se ga som en rod
trad i intervjuerna nar det galler larares intentioner och uppfattningar om larande. Men, det &r
en betydande diskrepans i vad vi ser pa observationer och vad som kommer fram pa
intervjuerna. Pa observationerna tonar istallet en bild fram av ett stressat undervisningsklimat,
dar méangden uppgifter raknade i boken far storre dignitet an verklighetsanknytningen. Vi
staller oss fragande till att pedagogerna later larobokens uppgifter, upplagget av den viktiga
méangdtraningen, far bestamma spelreglerna. Konkret och verklighetskopplade 6vningar satts
in allteftersom de passar i bokens upplégg. Varfor inte gora tvartom? Forst bestdmma en
verklig kontext att arbeta utifrdn och sedan koppla bokens viktiga mangdtraning till det
omradet, allteftersom det passar in. Resonemanget stéds av Maltén (2003) samt Marton m.fl.
(2000) som visar pa vikten av sammanhang for att lattare lara. Vi tanker som exempel pa
Loves laxa om procent. Pedagogen uppfattade att eleverna forstod procent nar de rdknade
mekaniskt i boken men att verklighetens procentrakning utifran kladannonser blev mycket
svarare. Att starta ett omrade i procent genom att satta det i sitt sammanhang, enligt en
sociokulturell anda, torde vara en béattre utgangspunkt for ett larande for eleverna. Forst nar de
forstar nyttan och ser det i sitt sammanhang kopplas méangdtraningen pa.

Vi tycker oss finna stod for denna omvénda fokusering och anvandning av laroboken i Robins
svar om de yngres matematikundervisning. Att undervisningen hos de yngre har mer relevans
mellan det praktiska och det teoretiska i boken samt det lustfyllda med leken och de
matematiska samtalen. Da blir ocksa det riktiga arbetet” i boken roligare da det &r kopplad
till ndgot och aven nar arbetet i boken &r ndgot som sker mer séllan.

Manga ganger ar pedagogerna pa vag att arbeta verklighetsnara men tar aldrig steget. Under
en observation sag vi till exempel hur Love skamtsamt sager: “Vi skulle kanske gora ett tal till
dig som handlar om Arsenal (ett fotbollslag var anm.) istallet sa att du forstar”, till en elev
som behovde hjalp med ett uppgift. Pedagogen hjélper sedan eleven vidare att 16sa uppgiften
med hjélp av larobokens exempel. Att géra en sadan uppgift vore en bra idé da det kopplar
samman bokens mangdtraning till elevens intressen. Vad var det som h&nde? Intentionen och
tanken fanns ju dar men den fick forbli overksam. Nér vi talar med Love och Robin om det
konkreta och verklighetskopplade hanvisar de till att det for eleven behdver vara kopplat till
laroboken for att vara pa riktigt. For att eleverna ska kunna se en relevans med
undervisningen behover den alltsa vara kopplad till l1aroboken, det &r darmed tydligt att det
aven fran elevernas sida finns en stor laromedelsstyrning. Den synen pa laromedlet som “den
riktiga” matematikundervisningen, tror vi eleverna har “arvt”, dels fran pedagogerna saklart,
men aven fran den gangse uppfattning som rader i vart samhalle. Vi finner stod for det hos
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Pekhonen (2001), att traditioners paverkan "Det &r klart att man ska ha en mattebok!” &r djupt
rotade.

Fran vara intervjuer och observationer i grundskolan har vi fatt massor med stolta
beskrivningar 6ver hur pedagogerna vid olika tillfallen arbetat konkret, dar de beskriver hur
eleverna kanner lust att lara och att lektionerna blivit sa lyckade. De konkreta uppgifterna har
innehallit alla de mal som finns med i malbeskrivningarna och pedagogerna vittnar om att
eleverna lar sig pa manga olika sétt genom dessa uppgifter. Men anda sa forstar man att det
inte ar nagot som sker sa ofta och det beror pa att de ska “hinna med”. Ett exempel &ar det Kim
tidigare i resultatet uttrycker: “Jag har utrustat elever med en kamera nér jag borjat med
geometri, inte i ar har jag inte gjort det.” Pedagogen &r valdigt nojd och stolt med uppgiften
men véljer anda bort den till forman for annat. Eller som Love uttrycker det om konkreta
6vningar som spel:” Det &r en duvning som ar skon. Men det borde vara kopplat i boken.”
Varfor? Om det ar nagot som ses sa positivt, varfor inte géra egna lektioner oavsett om
laroboken tar upp det? Det verkar som att nétningen i laroboken &r det som ska fa ta absolut
langst tid. Om det ar “ratt” eller “fel” ar inget vi kan ge entydigt svar pa, dock tyder forskning
pa att elever tappar lusten att lara nar de lamnas ensamma att rakna i laroboken (Skolverket
2003a) . Sa nar det praktiska arbetet ger sa tydligt positiva resultat, anser vi det markligt att
pedagogerna inte jobbar mer sa. De far ju da elever som har lust att lara, som samtalar om
matematik med varandra och med pedagogen. Elever som lar sig for livet.

For lite tid for matematikundervisningen &r ett genomgaende tema under intervjuerna.
Vi far stressade svar som “ nu maste vi ga vidare” och “vi skulle énska oss ett pass mer” nar
det géller undervisningen.

Att utga fran elevernas behov ser pedagogerna som sjalvklart och de poéangterar garna under
intervjuerna att de anser sig vara flexibla kring vad de ska ta upp pa lektionen beroende pa
elevernas dagsform och intresse. Nar vi var ute och observerade verkade det emellertid inte
vara nagot som genomsyrade undervisningen. Pedagogerna verkade ha sina planeringar
fardiga for vad de vill uppna med lektionen. Antingen det var tankt att eleverna skulle jobba i
laroboken eller med en stencil sa verkade dar inte finnas utrymme for elevernas behov att
paverka undervisningen. Ett exempel kan vara det Love uttrycker, ifall det ar en fraga som
tydligt aterkommer i klassen sa tar denne upp det gemensamt med eleverna. Det skedde dock
inte under var observation, da Love pa grund av tidsbrist hoppade dver den gemensamma
genomgangen. Foljden blev att Love fick hjalpa flertalet elever enskilt med precis samma
uppgifter. Med elevernas behov i atanke havdar vi likt Léwing (2006) att en god genomgang
kanske anda varit att foredra da det méjligen fanns andra elever som hade behovt pedagogens
hjalp och uppmarksamhet mer. Men nar man blir stressad sa hander det att man gor “fel val”.
Som pedagog valjer man kvantitativa lésningar enligt tradition istéllet for kvalitativa
I6sningar utifran de mal som ska uppnas (Forsmark 2009)

Vi lagger marke till, under bade intervjuer och observationer, att eleverna inte gérs delaktiga i
pedagogernas planering och utvardering. Detta ska ses i motsats till de mal om delaktighet
som &r definierade i Lpo 94 ”genom att delta i planering och utvardering av den dagliga
undervisningen ... kan eleverna utveckla sin formaga att utéva inflytande och ta ansvar”.
Samtliga pedagoger serverar eleverna fardiga planeringar som de inte har mgjlighet att
paverka, eleverna far darmed inte vara aktiva i nagon del av processen, de blir passiva
deltagare. Planeringarna ar gjorda av pedagogerna, for pedagogerna. Aven har ser man alltsa
hur demokrati- och bildningsmalen far vika for kunskapsmalen. Pedagogerna ger heller inget
utrymme i sin matematikundervisning for andra satt att bedéma elevernas maluppfyllelse &n
genom konventionella prov. Det kan vara diagnoser i slutet av ett kapitel, stérre “matteprov”
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som pedagogen stter ihop och saklart, de nationella proven. Aven nar det galler att
kontrollera maluppfyllelse ar det tydligt definierat i Lpo 94 vikten av att lata elever fa prova
pa manga arbetssatt och metoder, att de ” stimuleras att anvanda och utveckla hela sin
formaga”, for att kunna visa sina kunskaper. Detta eftersom kunskaper kommer i former som
fakta och fardighet saval som fortrogenhet och forstaelse (Lpo 94). Det anser vi inte
pedagogerna lyckas med.

Alla pedagoger séger att de planerar ensamma. Love och Robin uttrycker att de garna hade
planerat med andra, men att det inte finns tid eller mojlighet schemamassigt. Kim uttrycker
tvartom att “Jag planerar bast ensam.” Ar man flera som kan spegla varandra, samt paminna
varandra om samtliga mal i kurs-och laroplaner, kanske fokus pa kunskapsmalen kan lindras
lite. For likt hur man enligt det sociokulturella perspektivet lar av varandra géller det alla,
saval pedagoger som elever.

Under vara intervjuer med pedagogerna lyfter dessa fram det goda samtalet som en av
grundpelarna for att elever ska kunna lara matematik. De uttrycker att de uppmuntrar ett gott
samtalsklimat i klassrummet och att de gérna ser eleverna samtalandes med varandra. De
anser att eleverna pa sa satt bidrar till varandras larande och samtidigt sjalva lar sig av den
upprepningen. Allt detta till trots anser pedagogerna samstammigt att en ideallektion &r en
lektion dar man far med sig eleverna, att alla forstar och underforstatt att ingen sager emot.
Robin uttryckte sin ideallektion som en lektion dar pedagogen inte behévs, att pedagogen bara
kan ga runt och titta 6ver axeln pa eleverna och se att de l6ser uppgifterna i boken utan hjalp.
Charlie sager att eleverna ska sitta tyst och snallt vilket ocksa Love lyfter fram som ett ideal.
Det gor oss valdigt forvanade da det ocksa var det vi sdg under vara observationer,
pedagogerna hyssjade oftast sina elever och 6éppnade aldrig for samtal med eleverna kring
deras tankar. Love berattar att det bara ar nagra fa ganger om aret, innan de nationella proven,
som eleverna far sitta ner och samtala om matematik. Det ar da “hur tankte du”-fragorna
kommer.

Enligt det sociokulturella perspektivet &r kommunikationen det centrala, det &r genom
kommunikation och genom att interagera med andra som man utvecklar sina kunskaper och
fardigheter. Vikten av aktivt understkande elever betonas vilket kan kopplas vidare till
variationsteorin. En god undervisning i variationsteorins anda ska namligen fokusera pa att
synliggora skillnader for eleverna da man ser, forstar och uppfattar samma sak pa olika sétt.
Genom att da belysa dessa skillnader ges en storre forstaelse for fenomenet vilket leder
eleverna vidare i larandet. Men istallet for att fraga en elev som behdver hjélp hur denne tankt
kring uppgiften sa ser vi pa observationerna hur svaret ges direkt av pedagogen, “da tycker
jag du ska gora sa har” eller sa hanvisas eleven till en tidigare utraknad uppgift. Pedagogerna
framhéaver alltsa det goda samtalet som det ideala larandet samtidigt som de anser den ideala
lektionen &r en dar eleverna sitter tysta och mekaniskt raknande.

De gemensamma och goda mattesamtalen var har de da tagit vagen? Intentionerna och viljan
verkar ju finnas dar men i praktiken syns det inte. Vi tanker oss att det kan ha med det
Pekhonen (2001) forklarar som en persons yt- och djupuppfattningar att gora, dar aldre
traditioner och uppfattningar omedvetet tillats styra éver de nyare uppfattningar man tagit till
sig. Vi tycker oss se exempel pa det under en observation hos Kim. Pedagogen sager att denne
vill att eleverna ska komma fram till egna I6sningar (ytuppfattning). Pedagogen tillater sedan
inte elevernas forsok att ta sig fram till de ratta svaren, utan hoppar istallet direkt in da det blir
fel och réattar. Enligt Pehkonens teori kan vi forsta det som att Kims matematikundervisning
styrs av hennes djupuppfattning. Kim talar om vikten av samtal och praktiskt arbete men det
ar inte sa det ser ut i dennes undervisning, Kim verkar ha svart att tillata att nagot sker utanfor
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de ramar denne satt upp. Kan det bero pa den syn pa matematik pedagogen har som sitter sa
djupt (djupuppfattning) att den paverkar dennes beteende men som pedagogen sjalv inte ar
medveten om och darmed inte kan &ndra pa?

En annan anledning till de bristande samtalen kan ha att géra med det som gar som en rod trad
genom var diskussion, namligen tidsbristen och hetsen att na kunskapsmalen. Nér det finns en
stress att hinna rakna ut laroboken och att kunna visa upp sa bra resultat som majligt pa
proven sa far samtalen ingen naturlig plats i undervisningen. Pedagogerna talar om att de
skulle vilja ha mer lektionstid for att hinna med allting, samtliga mal, men da tiden inte finns
dar maste de prioritera och da far kunskapsmalen hogst prioritet. Har visar pedagogerna, annu
en gang, s tydligt att de &r vil medvetna om hur viktiga samtliga mal r for larandet. Anda
gor de, av tidsbrist, ett medvetet val. De valjer att prioritera kunskapsmalen, ocksa Skolverket
(2003:b) har belyst det faktum att sa sker framst i de hogre arskurserna. Endast da nationella
proven i matematik ska genomforas laggs mycket fokus pa samtal, da pa grund av att det ar
just nationella prov, man vill fa se ett sa bra kunskapsresultat som majligt i alla dess delar.

7.3 Slutdiskussion:

Nar vi paborjade var studie gick vi in med en forestallning om att vi har en laromedelsstyrd
skola. Vi ville fa syn pa hur pedagogers forhallningssatt till Iaroboken paverkar
undervisningen. Fokus lag pa laromedelsstyrning, eftersom den forskning och de rapporter vi
tidigare tagit del av pekar pa att det &ar laroboken som &r orsaken till det kunskapsfall man kan
se hos svenska elever. Eller kanske snarare det oreflekterade anvandandet av laromedel fran
pedagogernas sida. Under studiens gang har vi daremot blivit varse om att situationen ar mer
komplicerad an sa. Vi tycker oss snarare se att det &r en kedja av orsaker som resulterat i
elevernas kunskapsfall dar laromedelsstyrningen bara &r en sista lank. Vi tanker oss att den
utlésande faktorn dr en annan. Namligen det system vi har i den svenska skolan idag,
malstyrningen. Vi anser att den utbredda synen pa skolan dar hetsen pa hoga kunskapsmal
och hdga betyg som ska jamfcéras med 6vriga varlden paverkar negativt. Politiskt vill man se
béattre resultat och en effektivare undervisning, utan att skjuta in mer resurser. Darfor 1aggs ett
annu storre fokus pa kunskapsmalen vilket leder till att demokrati- och bildningsmalen far sta
tillbaka. Nar pedagogerna da forsoker na samtliga mal uppstar en tidsbrist, lektionstiden
racker inte till. For att forsakra sig om att eleverna kommer na kunskapsmalen uppkommer
darfor en hets att hinna rakna ut laroboken. Pedagogerna forlitar sig pa att kunskapsmalen
tacks in av larobokens kapitel och darmed uppkommer den laromedelsstyrning man idag kan
se i skolan.

Den slutsats vi drar av studien &r att vi kan se en stor paradox. Malstyrningen, som egentligen
syftar till att alla malen ska uppnas, blir det som utgdr det storsta hindret for att just alla mal
kan uppnas.Vidare studier for att belysa den har problematiken kan vara att reda ut den
malstyrningsparadox vi tycker oss se samt att utforska om lektionstiden behdver utokas for att
kunna tacka in alla malen i kurs- och laroplaner. Ett annat angelaget amne att belysa &r hur
man kan lyfta vikten av samtal och fa in mer av elevernas verklighet i undervisningen.

Efter att vi nastan skrivit fardigt studien l&ste vi i den budgetproposition som regeringen lagt
fram for 2011, att resurser kommer laggas pa att den garanterade undervisningstiden i
matematik utokas med en timme i veckan under tre arskurser i grundskolan. Vi tanker att det
kanske ar nagot som kan vara till intresse for vidare studier. Hur kommer dessa timmar kunna
nyttjas for att tacka in fler av kursmalen?
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Bilaga 1

Huvudfragestallningar

Pedagogen

Vi vill se hur din
lektionsplanering ser ut.

Undervisning

Valet av mattebok

Djupgéende fragor

Din alder?

Hur ser din bakgrund som matematikl&rare ut.
Vilken utbildning har du?

Hur manga ar har du arbetat som larare?

Hur manga olika skolor har du arbetat pa?

Hur mycket tid har du att lagga pa planering?
Hur mycket tid lagger du pa planering?

Planerar du ensam eller tillsammans med nagon?
Var planerar du?

Hur ofta planerar du?

Har du nagra redan fardiga planeringar?

Hur specifikt planerar du?

Hur ser den fardiga produkten ut?

Hur brukar dina lektioner se ut?
Hur ser en ideal lektion ut?

Hur l&r sig elever matematik bast enligt dig? Vad anser du
vara det bésta sattet att lara matematik?
Vad ar matematik for dig, vad ska laras?

Ar laroboken en viktig del av din matematikundervisning?
Pa vilket satt? Om nej, varfor inte?

Vad har du for resurser att lagga pa laromedel/larobocker?
Har du mojlighet att paverka valet av larobok?

Om inte, vem bestdmmer vilken larobok som ska
anvandas?

Pa vilka grunder véljer du en viss mattebok?

Hur har du bearbetat innehallet fore och efter valet av
larobok?

Har alla elever samma sorts bok? Om inte, hur gjordes
urvalet?

Utvarderar du/ni laroboken nagon gang?

Saknar du nagot i matteboken? | sadant fall, vad?
Finns det behov att byta, om ja, i sa fall hur ofta?

Hur lange har du haft den larobok du har idag?

Kan du ibland ké&nna att laroboken hindrar din
undervisning?

Anvénder du dig av annat laromedel? Eget tillverkat?
Eller ndgot som finns pa skolan sen tidigare?
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Bilaga 2

Informationsbrev

GOTEBORGS UNIVERSITET
Institutionen for pedagogik och specialpedagogik

Basta matematiklarare!

Vi ar tva studenter vid Goteborgs universitet som skriver pa vart avslutande examensarbete, C-
uppsats.

Vi vill undersdka hur pedagoger tanker kring sina val av larobdcker i matematik, hur pedagogen
jobbar med matematiken samt hur en lektionsplanering kan se ut.

For att fa reda pa det sa skulle vi vilja intervjua verksamma pedagoger i arskurserna 4-9. Samt om
det finns mojlighet fa géra nagon lektionsobservation.

Vi skulle gdrna genomgora intervjuer redan under vecka 47.

Nedan presenterar vi intervjuns innehall samt hur detta material kommer att hanteras.

Fokus kommer att ligga pa fyra huvudomraden.

Hur fungerar lektionsplaneringen? Hur téanker pedagoger kring valet av larobok? Vad finns det for
resurser pa skolan? Vad har pedagoger for syn pa matematikundervisning?

Med larobok menar vi professionellt, av forlag, producerade ldrobdcker med fardiga uppgifter som
eleverna arbetar enskilt i.

Enligt forskningspraxis har Ni som deltagare i intervjuerna ratt att sjalv bestamma 6ver Er
medverkan, vilket innebar att inget tvang foreligger nér det galler besvarandet av fragorna. Ni
har ocksa ratt att ndrsomhelst dra Er ur undersékningen. Alla uppgifter kommer att hanteras
konfidentiellt och saval skolans som Era namn kommer att anonymiseras.

Vi berdknar att varje intervju tar omkring 45 minuter och hoppas darfor att Ni har mojlighet
att avsatta denna tid at oss.

Om ni har nagra fragor ar ni valkomna att kontakta oss. Tack pa forhand!

Madelene Tahvanainen, gustahvm@student.gu.se, XXX- XXX XX XX

Maya Wennberg guswennma@student.gu.se, XXx- XXX XX XX

Handledare: Susy Forsmark susy.forsmark@ped.gu.se
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