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Efter erfarenheter fran var verksamhetsforlagda utbildning har vi upptackt att
matematikundervisningen i skolan kan se avsevart annorlunda ut beroende pa vilken skola
man undervisar pa. Vi ville undersoka vilka utgangspunkter olika larare har nar de planerar
sin undervisning. Vart syfte med arbetet har varit att undersoka hur tre larare planerade sin
matematikundervisning i ar 1, samt att genom elevdiagnoser se om lararnas bild av elevernas
individuella kunskaper éverensstdmde med verkligheten.

Som metod har vi anvént oss av intervjuer med larare och diagnoser av elevers kunskaper. Vi
har valt att diagnostisera eleverna med skolverkets material Diamant. Vi valde att genomféra
forkunskapsdiagnosen AF samt AG 1 som behandlar additioner och subtraktioner inom
talomradet 0-9.

Tva av lararna var relativt laromedelstyrda och foljde upplagget i laroboken medan den tredje
lararen arbetade utan larobok. Vi sag en koppling mellan ldararnas planering och elevernas
diagnosresultat. De tva lararna som foljde larobokens upplagg ansdg inte att en
terminsplanering for ar 1 var nodvandig, medan den tredje lararen som arbetade mycket
konkretiserande planerade upp hela terminen med syfte och mal for varje delmoment.
Resultatet fran diagnoserna visade att elever vars larare hade en vélstrukturerad
terminsplanering ocksa uppvisade ett godare resultat pa diagnosen.

Aven om var studie inte ger en generell bild 6ver hur olika larare bedriver sin undervisning
anser vi anda att det kravs en strukturerad planering. Denna planering ska vara utformad for
bade elever och larare i syfte att uppna de nationella malen for matematikamnet.



Forord

Vi ar tre lararstudenter som har foljts at under storre delen av var utbildning. Under
utbildningen har vi inriktat oss mot de tidigare aldrarna och last inriktningen Manniska, natur
och samhélle. Vart intresse for matematik vacktes till liv under var specialisering nar vi laste
Elevers grundlaggande matematikinlarning. Ingen av oss hade tidigare nagra goda
erfarenheter frdn matematiken men under universitetets kurs andrades var syn pa amnet
avsevart. En kombination av lararnas engagemang och pedagogik renderade i att vart intresse
och nyfikenhet for matematikamnet och dess betydelse synliggjordes. Nar vi pa var praktik
fick mojlighet att anvénda oss av kunskaperna vi under kursen tillagnat oss, markte vi en
tydlig forandring hos oss sjalva. Vi hade fatt en annan forstaelse for hur elever lar och
uppfattar matematik. Detta bidrog till att vi pa ett annat satt kunde hjalpa dem i deras
matematiska progression. | och med att matematiken ar kumulativ och bygger vidare pa
tidigare kunskaper ar det av stor vikt att vi som blivande larare for yngre barn har goda
matematikdidaktiska kunskaper.

Per Fernhall Catharina Gustavsson Linda Karlsson
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1. Inledning

1.1 Bakgrund

Efter erfarenheter fran var verksamhetsforlagda utbildning, hadanefter benamnd som VFU,
har vi upptackt att matematikundervisningen i skolan kan se avsevart olika ut beroende pa
vilken skola man undervisar pa. Det vi har observerat under praktiken ar att planeringen bland
larare kan ske pa manga olika satt. En del larare utgar fran och féljer en grovplanering som
utformats innan terminsstart, medan andra larare enbart forlitar sig pa laroboken i sin
undervisning. | och med lararnas skilda arbetssatt vill vi undersoka deras bakgrund och tankar
kring planering nér de lagger upp sin matematikundervisning. Vi vill dven kartlagga elevers
kunskaper genom diagnostisering.

Vi ser detta som ett viktigt amne att studera, da matematiken har en stor betydelse i skolan,
samhallet och inte minst i vart vardagsliv. 1 enlighet med laroplanen for grundskolan,
forskoleklassen och fritidshemmet (Utbildningsdepartementet 1994:15) ar det skolans ansvar
att varje elev lar sig behérska ett grundlaggande matematiskt tdnkande i syfte att kunna
tillampa det i vardagslivet och for fortsatta studier. For att dessa kunskaper skall befastas hos
eleverna anser vi att det ar lararnas ansvar att anpassa och planera undervisningen, sa att alla
elever oavsett forkunskaper skall kunna na malen. Detta poangterar Madeleine Léwing och
Wiggo Kilborn (2002:73) och menar att:

Detta kan inte tolkas pa annat sétt an att man pa skolan har en
sérskild skyldighet att vid planeringen ta speciell hansyn till de
lagre presterande elevernas forkunskaper och arbetskapacitet och
se till att dessa elever far atminstone nédvandiga grundlaggande
kunskaper, s.k. baskunskaper.

1.2 Syfte och problemformulering

Syfte och hypotes

Efter erfarenhet fran var VFU tror vi att manga larare planerar sin undervisning utan att pa
djupet analysera det innehall de ska undervisa om. Lararna foljer laroboken utan att forankra
det i elevernas individuella forkunskaper/kunskaper. Dessa antaganden ligger till grund for
var studie och kommer senare att problematiseras och analyseras.

Vart syfte med arbetet ar att undersoka hur tre larare planerar sin matematikundervisning i ar
1 samt att genom elevdiagnoser se om lararnas bild av elevernas individuella kunskaper
dverensstammer med verkligheten.

Fragestallningar

1. Vad utgar lararna fran i sin planering i form av didaktisk litteratur, larobok, kursplan?

2. | vilken utstrackning tar l&rarna h&nsyn till elevernas forkunskaper vid planering och
vilka instrument anvander man sig av da?

3. Vad visar kunskapsdiagnoserna pa? Finns det nagon koppling mellan elevernas
resultat och lararnas matematikundervisning?



1.3 Avgransningar

For att avgransa oss har vi i var studie valt att fokusera pa elever i ar 1, beroende pa att vi alla
tre ar inriktade mot de tidigare aldrarna samt att vi ar intresserade av hur larare under forsta
aret i skolan planerar for sin matematikundervisning. Av denna anledning kommer vi inte att
fokusera pa forskolan eller forskoleklassen. Vi har i var studie valt att anvanda oss av flera
olika metoder, bland annat diagnostisering av elever och intervjuer av larare. Eftersom vi pa
varje skola genomfért omfattande datainsamlingar och att tiden for examensarbetet &r
begrénsad har vi valt att avgransa oss till tre skolor.



2. Litteraturgenomgang

2.1 Didaktisk amnesteori

Loéwing och Kilborn (2002:48f) menar att for kunna bli en sa god larare som méjligt kravs det
att man tar ett lararperspektiv pa amnet matematik samt har goda matematikkunskaper. Detta
betyder att man som larare forstar och har kunskapen om hur olika elever méter innehallet i
undervisningen, vilka forkunskaper de har och att de kan l6sa problem pa olika satt. For att
som larare ha denna forstaelse kravs en didaktisk amnesteori att utga fran i syfte att forsta
barns tankar kring matematik och kunna planera och genomfora undervisningen déarefter. Som
larare handlar det om att utifran elevers forkunskaper och erfarenheter skapa och bygga upp
for eleven forstaeliga matematiska modeller som i sin tur syftar till att underlatta och utveckla
deras l&rande.

2.2 Gelman och Gallistels fem principer

Foljande fem principer och redogdrelsen grundlaggande aritmetik, har utgangspunkter i
Skolverkets diagnostiska material Diamant. Det ar av denna anledning dessa tva redogérelser
har sin bestamda plats i var teoretiska anknytning.

Elever som inte kan tillgodogora sig de kunskaper som lars ut eller kan anvanda matematiken
i vardagssammanhang kan komma att fa inlarningssvarigheter. Matematikutbildningen ska
aven ge elever en god grund i andra &mnen, for fortsatta studier och slutligen for det livslanga
larandet. (Utbildningsdepartementet, Kursplanen for matematik) Det ar darfor viktigt att tidigt
kartldgga elevernas individuella férkunskaper och kunskaper inom den grundldggande
matematiken, genom additioner och subtraktioner inom talomradet 0-9. Gelman och Gallistel
(1978) har utformat fem principer som galler ndr man ska rékna antal. Den forsta principen
heter Abstraktionsprincipen och innebér att man fran en val avgransad mangd kan bestamma
antalet foremal. Darefter kommer Ett- till- ett principen som handlar om att eleverna skall
kunna avgora om tva mangder innehaller lika eller olika antal foremal, genom parbildning.
Principen om godtycklig ordning &r den tredje principen och handlar om att resultatet blir
detsamma oavsett hur och var i mangden man bdrjar rakna. Ovan namnda principer anser
Gelman och Gallistel (1978) vara genetiskt neddrvda kunskaper som utvecklas redan i tidig
alder. Dessa tva forskare har &gnat stor del av sin forskning at att uppmarksamma hur barns
formaga att hantera tal ar genetiskt betingat och uppbyggt pa samma sétt som spraket. Alltsa
borde barn som tidigt utvecklat sin formaga att tala ocksa kunna hantera grundlaggande
rakning. Vad som skiljer sprak och hantering av tal at ar att barn i tidig alder far dvning i att
tala medan de inte alltid vistas i en numerisk miljé. (Gelman & Gallistel 1978:38)

Foljande tva principer utvecklas i sociala sammanhang och kraver en social kontext.
Principen om talens stabila ordning handlar om att eleverna behérskar talens namn i dess
ratta ordning. Den femte och sista principen heter antalsprincipen och innebar att det sist
uppraknade talet alltid anger antalet. Om en elev inte har forstatt en eller flera av principerna
kommer detta leda till att eleven far svart med att hantera tal eller antal, och far da svarigheter
med att folja med i skolans matematikundervisning. Diagnostisering hjélper lararen i sitt
planeringsarbete da denne far kunskap om vad eleverna beharskar och vad som i sin tur
behdver utvecklas. Utifran elevernas kunskapsniva kan lararen darefter bestimma vilket
innehall som skall behandlas for att befasta kunskaperna hos eleverna pa basta satt.



2.3 Grundlaggande aritmetik

For att elever ska kunna lara sig matematik &r det en forutsdttning att de har en god
taluppfattning, att de ska kunna behérska talen och deras egenskaper pa ett sitt som gor att
rakneoperationer sker med flyt. For att kontrollera om en elev har en god taluppfattning kan
man anvanda sig av Gelman och Gallistels fem principer. Att inneha en grundldggande
taluppfattning handlar om att man som elev direkt utan nagon narmare reflektion har en
kéansla for talens uppbyggnad och kan utfora berakningar. Man maste som larare ha kunskap
om strukturen i talens uppbyggnad for att kunna hjalpa eleverna att bygga upp den goda
taluppfattningen. (Madeleine Lowing 2009:39f)

En central del i den grundldggande taluppfattningen handlar bland annat om att eleverna ska
kunna beharska tabellerna for addition och subtraktion. En god taluppfattning omfattar manga
olika delar, exempelvis att eleverna ska ha en kénsla for talens uppbyggnad. De ska kénna till
talens ordning och talens grannar, att 8+1 = 9 eftersom 9 &r granne till 8. Pa samma satt ar 8-1
= 7 eftersom dven 7 &r granne med 8. Eleverna ska dven kanna till att vi i Sverige har ett
tiobassystem och att exempelvis talet 15 ar uppbyggt av 1 tiotal och 5 ental samt att kunna
hantera bade tiotals- och hundratalsévergangar. (Skolverkets diagnosmaterial for skolaren 1-5,
Diamant 2008:4)

Skolverkets diagnosmaterial i matematik, Diamant, visar pa att eleverna maste ha en god
taluppfattning innan man arbetar vidare med grundldggande addition och subtraktion. Detta
for att matematiken ar kumulativt uppbyggd och bygger vidare pa tidigare kunskaper. En god
taluppfattning ar grunden for all matematik, utan en sadan har man ingen forstaelse for talens
uppbyggnad och dess egenskaper. (Skolverket, Diamant 2008:4ff)

Att kunna abstrahera en kunskap &r en vésentlig del av utveckling i matematik som handlar
om att eleverna ska kunna léra sig att anvanda ett antal grundlaggande matematiska modeller.
Modellerna som eleverna lar ska i ett senare stadium pa ett mangsidigt satt anvandas for att
kunna tolka omvarlden, kunna kommunicera och lara sig mer matematik samt &ven for att
kunna studera andra skoldmnen. Diagnoserna i Skolverkets material Diamant ska vara en
hjalp for lararna att kunna se vilka kunskaper eleverna beharskar och vilket amnesinnehall de
har lart sig att abstrahera. Végen till abstraktion i skolan gar via konkretisering men for att
skolans matematik ska bli generell och funktionell maste eleverna i sinom tid lamna
konkretiseringen och borja abstrahera.

Ett mal med skolans matematikundervisning &r att elevernas ska
lara sig abstrahera matematiska idéer och operationer pa ett
sadant satt att de kan generalisera till nya talomraden och till att
I6sa problem av olika slag, i olika situationer... Den moderna
vasterlandska kulturen kraver en hog niva av abstrakt tankande
och vi maste darfor tidigt uppmuntra barn till detta abstrakta
tdnkande. Det ar pedagogens uppgift att hjalpa barnet vidare i
hans eller hennes tankeutveckling. (Doverborg & Pramling
Samuelsson 2006:10)

Gudrun Malmer (1999:27) visar ocksa pa att det kan vara svart att i ord uttrycka hur man har
utfort ndgonting och vad man har gjort. Det ar i sadana har sammanhang det blir synligt
vilken skillnad det ar mellan tanke och sprak och vilka svarigheter eleverna kan fa nar de ska
ga fran det konkreta hanterandet till den abstrakta formuleringen av ett problem.



2.4 Olika syner pa planering

Matematikundervisningen i skolan borde vara kumulativt uppbyggd och bygga vidare pa
tidigare kunskaper. Detta betyder att det for eleven ar en lang vég att vandra fran att befésta
en grundlaggande taluppfattning till att slutligen kunna utféra matematiska utrdkningar. For
att alla elever, dven de lagpresterande, ska fa kontinuitet och logik i sin inlarningsmiljo kravs
det fran lararnas sida en langsiktig planering som stracker sig fran forskolan upp till
gymnasiet. Detta betyder att de larare som undervisar eleverna under olika aldrar maste vara
overens om sin syn pa inlarning och undervisning samt aven hur matematikens olika
delmoment bor behandlas. Syftet med en god planering ar att den ska mynna ut i en god
inlarningsmiljo for eleverna, och detta kréver att lararen bér ha en noga utformad plan for sin
undervisning. (Léwing & Kilborn 2002:88f)

Enligt Ann-Marie Kveli (1994: 86ff) kan en alltfor noga och strukturerad utformad planering
hamma spontaniteten hos eleverna och deras egen kreativitet. Hon menar pa att om larare
foljer sin lektionsplanering alltfér noga sa finns det inget utrymme for eleverna att visa sin
egen formaga. Forfattaren papekar ocksa att planeringsarbetet ar tidskravande och att lararens
tid kan anvandas béttre. Planeringen maste ha ett klart syfte och mal, och skall inte enbart ske
for sakens skull. Lararen maste alltid ha ett kritiskt forhallningssatt till sig sjalv och pa hur
man strukturerar upp sin tid. Forfattaren podngterar dock att skriftlig planering har en fordel
néar det kommer till klargorandet av syftet med undervisningen. En bra planering ger lararen
bra forutsattningar att hantera oférutsedda situationer som uppkommer under arbetets gang.
”Man maste planera noga med tanke pa att ingenting gar som planerat.” (Kveli 1994:86)

Malmer (1999:24ff) menar att larandeteorin konstruktivism ofta anvands i skolan idag och det
betyder att den larande sjalv konstruerar kunskap i en process som bade ar skapande och
aktiv. Det ar darfor lararens uppdrag att aktivt skapa inlarningstillfallen och miljoer déar detta
larande kan ske. ”Kunskap dar inte en avbildning av vérlden utan ett satt att géra véarlden mer
begriplig” (Laroplanen for det obligatoriska skolvéasendet, forskoleklassen och fritidshemmet
1994). Denna typ av synsatt kraver en annorlunda upplédggning av undervisningens
utformning. Detta eftersom eleverna numera inte &r passiva mottagare for lararens kunskaper
och erfarenheter. Eleverna har istdllet fatt ta mer ansvar for involveringen i
inlarningsprocessen. For att detta ska ske maste lararens undervisningsinnehall anpassas efter
elevernas forutsattningar med hansyn tagen bade till sociala och psykiska samband. I och med
att alla elever &r olika maste lararen vara beredd att variera undervisningens upplaggning och
svarighetsgrad i syfte att befasta goda kunskaper hos alla elever.

Vidare menar Malmer (1999:25ff) att det ar viktigt att eleverna individuellt far mojlighet att
planera sitt eget arbete, lyssna pa andra och dven vanta pa sin tur. Detta ansvarstagande okar
successivt i takt med att elevernas kunskaper och forstaelse befasts pa ett battre satt. Lararen
skall agera vagledare med kunnighet och erfarenhet. Genom kontinuerliga diskussioner och
utvarderingar av undervisningen kommer ansvaret for undervisningen mer och mer
gemensamt att ligga pa lararen och eleven. Men for att en god inlarning ska komma till stand
maste eleven sjélv aktivt medverka i undervisningstillfallena. En av faktorerna att ta hansyn
till i lararnas individuella planeringsarbete &r att de inte sjalva vagar lita pa sin egen formaga
att planera och kanner sig darmed osakra, vilket bidrar till att dessa larare mer forlitar sig pa
en larobok &n sig sjalva. En annan stor faktor ar att lararna maste anpassa undervisningen
efter elevernas varierande kunskaper och forutsattningar, vilket kraver planering. Denna
planering &r ocksa beroende av att lararna har sa pass kunskap om sina elever och deras
formagor vilket i sin tur kraver goda och tillforlitliga diagnoser.
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Mogens Niss (1994:368) trycker dock pa lararens viktiga roll i matematikundervisningen i
skolan. ”As the learning of mathematics does not take place spontaneously and automatically,
mathematics needs to be taught.” Forfattaren menar att matematik inte sker spontant och
automatiskt, darfor bér matematikundervisningen i skolan vara vilplanerad av lararen. Aven
Kilpatrick, J, Swafford, J. och Findell, B. (2001:337f) framhaller att det som eleverna lar sig
ar beroende av vad lararna lar ut. Framgangsrika larare forvantar sig att deras elever ska
lyckas och ser sig sjalva kapabla att motivera och instruera sina elever pa ett effektivt satt.
Kilpatrick m.fl. (2001:430) framhaller aven vikten av en god planering och menar att larare
maste fa mer tid for planering och samtal med varandra angaende matematikinstruktioner med
ratt stod och végledning. Vidare menar de att elever kan uppvisa matematiska fardigheter i
nagon form redan vid tidig alder. (2001:409)

2.4.1 Lokal pedagogisk planering

En lokal pedagogisk planering, LPP, &r en planering dar larare pa skolorna tillsammans tolkar
och bestammer vilka kunskaper eleverna ska utveckla i enlighet med malen i laroplanen och
kursplanen. Darefter planerar lararna for den arskurs eller det amnesomrade som planeringen
avser. Vad som bor framga ur en LPP ar vad malen med undervisningen ér, vilket innehall
som ska behandlas, vilka arbetssatt och redovisningsmetoder som ska anvandas. Eftersom
planeringen avser eleverna bor planeringen vara vél férankrad hos dem sa att de far vetskap
av vad det ar de forvantas lara, hur undervisningen ska ga till och hur elevernas kunskaper
senare kommer att beddmas. Utformningen av den lokala pedagogiska planeringen ar
avgorande for den kommande individuella utvecklingsplanen, IUP. (Skolverket: IUP-
processen 2009:8)

En IUP ska vara ett stod for bade elever, larare och foraldrar, dar de kan folja elevernas
individuella kunskapsutveckling. Varje elev utformar tillsammans med l&rare och
vardnadshavare en individuell utvecklingsplan redan vid skolstarten och IUP:n &andras
successivt efter hand som eleven utvecklas. Den ska syfta framat och vara tydligt formulerad
sa att det klart framgar var eleven befinner sig och vilka kunskaper eleverna har i olika
amnen. (Skolverket: IUP- processen 2009:6)

En individuell utvecklingsplan ska vara ett stod for elevens
larande och sociala utveckling. Den ska dels innehalla skriftliga
omdomen om elevens kunskapsutveckling, dels en planering av
hur skolan ska arbeta for att eleven ska utvecklas sa langt som
mojligt i riktning mot de nationella malen. Det bor dven framga
vad eleven och vardnadshavaren kan géra och ansvara for.
(Skolverket IUP- processen 2009:6)

2.5 Larobokens betydelse

Idag undervisar manga larare i heterogena grupper dar en del elever &r i behov av att arbeta i
langsammare takt medan andra behdver mer stimulans och utmaningar. (Gudrun Malmer &
Bjorn Adler 1996:55). Av denna anledning kan det vara svart att frigora sig fran laroboken
eftersom undervisningen bor individanpassas for att tillfredstalla allas behov. Arbetar man
daremot utan larobok blir man tvingad att pa ett helt annat satt planlagga och utvardera
undervisningen. Det finns da ett antal fragor man som larare bor stélla sig. Den forsta fragan
ar vilka mal jag som larare vill uppnd med undervisningen och vilka moment som é&r
betydelsefulla for att undervisningen skall kunna bedrivas pa basta sétt. Den tredje fragan att
ta hansyn till &r att man som larare maste veta var elevernas kunskapsniva ligger i syfte att
kunna planera en undervisning som ar anpassad for alla. Man bor ocksa stalla sig fragan om
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val av arbetssétt och arbetsformer och vilka som ska anvandas i undervisningen for att pa
basta satt na eleverna (Malmer 1999:27). Elevgruppens utformning blir i en sadan har
planering styrande for undervisningen eftersom man medvetet véljer innehall och
undervisningsmetod for att anpassa den till gruppsammansattningens behov.

| matematikundervisningen har laroboken haft en stérre roll @n i andra &mnen mycket
beroende pa att larare ansett det lattvindigt att skraddarsy undervisningen utifran
laroboksmaterialet. Manga larare har forlitat sig pa laroboksforfattarna i
matematikprogressionen. Ldrarna har dessutom sett forfattarna som en inre trygghet eftersom
de har skrivit larobockerna och bor sdledes vara kunniga i dmnets uppbyggnad. Detta
anvandande av laroboken leder till att eleverna tidigt lar sig att kvantitet gar fore kvalitet,
eftersom resultatet blir mer betydelsefullt an sjalva processen. Istéllet for att forlita sig helt pa
larobokens uppbyggnad anser Malmer och Adler (1996) att larare bor arbeta efter Lpo94.
Tyvarr ar laroplanen vagt formulerad och anger inte nagra precisa riktlinjer utan lararen
tvingas att gora egna tolkningar. Pa grund av tidsbristen i undervisningen véljer alltfér manga
larare att prioritera laroboken och som Malmer (1999) menar blir laroboken en mattstock pa
vad som ar viktig matematik. Vidare menar hon pa att ett alltfor nitiskt laroboksfolje kan
innebara viss stress for lararna da de upptéacker att antalet sidor i laroboken inte kommer att
hinnas med under terminens gang.

2.6 Diagnostisering

Lararen maste ha kunskaper och forkunskaper om vad eleverna kan for att pa basta satt kunna
hjélpa dem i deras kunskapsutveckling. Forfattarna skriver vidare att det finns olika metoder
for hur man kan ta reda pa vad eleverna kan, exempelvis genom observationer, diskussioner
och skriftligt arbete i skolan eller som léxa. ”"Teachers need to know about their pupils
progress and difficulties with learning so that they can adapt their work to meet their needs...”
(Paul Black & Dylan Wiliam 2001:1f)

Genom att ge extra hjalp till elever i svarigheter och hoja deras kunskapsniva hjalper man hela
klassen att bli battre. Nar elevernas kunskapsniva ar pa en jamn niva ar det lattare for lararen
att planera undervisningen i sin helhet. Black och Wiliam (2001:3) menar pa att det ar viktigt
att eleverna blir delaktiga i undervisningsprocessen for att inlarningen ska bli sa effektiv som
mojlig. Forfattarna poangterar att det vid diagnostisering ar viktigt att lararen ser till den
enskilda eleven och dennes progression och inte jamfor resultatet med resterande elever i
klassen. Syftet med detta tankesétt &r att eleverna sjélva ska kunna kénna att de utvecklas och
slippa jamfora sig med de andra elevernas resultat.

”For formative assessments to be productive, pupils should be trained in self assessment so
that they can understand the main purposes of their learning and thereby grasp what they need
to do to achieve.” (Black & Wiliam 2001:7) Kunskapsdiagnoser kan vara bade formella,
informella, muntliga eller skriftliga, det viktiga dr att diagnoserna har hdg kvalitet.
Diagnoserna ska ha malen i den nationella kursplanen som utgangspunkt och vara del i en
langsiktig kunskapsutveckling i syfte att ge eleverna kontinuitet i undervisningen.
Utformningen av uppgifterna maste vara noga utvalda for att fa ut basta resultat av
diagnoserna och resultatet av dem bor ge lararna det besked de behdver for att kunna fanga
upp och folja svarigheterna som upptackts hos eleverna. (Lowing 2009:35f)

Vilken metod man anvander sig av nar man ska diagnostisera eleverna ar beroende av om det
exempelvis ar en fardighetskunskap man vill diagnostisera eller annat. Det kan vara lampligt
att inleda en diagnostisering med att lata eleverna genomfara en skriftlig diagnos dar man som
larare far reda pa vilka elever som beharskar en viss kunskap och vilka som inte gor det.
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Resultatet fran diagnosen kan sedan foljas upp i en muntlig uppféljning dar eleverna visar for
lararen hur de har 16st uppgifterna och hur de har resonerat sig fram.

Det finns manga larare som véljer att diagnostisera sina elever informellt genom att ga runt i
klassrummet och handleda dem. Ska man dock genomfdra den hér typen av diagnostisering ar
det viktigt att man som larare har en teori att utga fran, att man &r systematisk och verkligen
far ut det man vill. (L6wing 2009:36f)

2.6.1 Individualisering

Med individualisering i skolan menas att man anpassar sin undervisning efter den enskilda
individen och dennes behov. (Monika Vinterek, 2006:20f) | skolsammanhang finns det behov
av en varierande undervisning dar flexibilitet, variation och undvikandet av det monotona i
undervisningen oftast styr lusten till att lara. Formen for undervisningen behéver varieras for
att kunna tillgodose alla elevers olika satt att lara, vilket galler saval innehall, arbetssétt,
relevanta arbetsformer och laromedel. (Skolverket, Lusten att lara 2003:30)

Individualisering ar lattare att genomféra i teorin &n i praktiken. | teorin &r det bara att
undersoka vad eleverna kan och dérefter anpassa undervisningen efter varje enskild individ.
L6éwing och Kilborn (2002:124f) menar pa att det &r nastintill omdjligt att i en klass om cirka
25 elever kunna bedriva en bra individualisering som tillgodoser alla. For larare handlar det
istallet om att organisera undervisningen for grupper av elever och finna
undervisningsstrategier med utgangspunkt i de resurser som tillhandahalls pa skolan.

2.7 Att tolka styrdokumenten

Lowing och Kilborn (2002:75ff) menar att den grundldggande kunskapen hos eleverna laggs
av de larare som undervisar pa ldg- och mellanstadiet, dven attityder till matematikiamnet
grundas i dessa aldrar hos eleverna. Vidare menar forfattarna att de problem som synliggors
ur nationella tester i matematik kan ha att géra med att larare har olika matematiska
bakgrunder, vilket kan leda till att larare har olika syn pa matematik som dmne. Lpo94 ger
inte lararna det stod i utformningen av sin undervisning eftersom malen ar vagt formulerade.
Kursplanens nuvarande uppnaendemal &ar &vergripande och beskriver hur man i
undervisningen bor forhalla sig till larande i stort. Detta leder till att det blir de enskilda
skolornas uppgift att ta fram en plan for hur man ska uppratta de konkreta malen,
individualiseringen och baskunskapernas utformning. Som Loéwing och Kilborn (2002:75ff)
sager kravs det mycket av lararen for att kunna genomfora detta. Vid planeringen av
undervisningen visar det sig att manga larare inte har tillracklig matematikdidaktisk
kompetens. De far svarigheter med att for den givna elevgruppen avgora vilka moment som &r
viktiga och vilka som &r mindre betydelsefulla. En vidare konsekvens av detta ar att det blir
komplicerat att veta vilka olika konkretiseringsmodeller och tankeformer som pa lang sikt
leder till en utvecklingsbar kunskap.

Skapandet av forutsattningar for elevernas lust att lara matematik vilar inte enbart pad den
enskilde lararen utan det &r ett ansvar som gemensamt ska fordelas pa alla medverkande i
skolsystemet. Eleverna har stora forvantningar pa lararen, de kraver att undervisningen &r
intressant, larorik och rolig. For att undervisningen ska fungera ar det viktigt att bade elever
och larare & medvetna om sin roll i syfte att skapa ett gott arbetsklimat. Vidare skriver
forfattarna till rapporten att foréldrarna har ett stort inflytande i sina barns instéllning till
matematik. Det &r viktigt att fordldrarna har en positiv instéllning till skolan och att de har en
medvetenhet att deras syn avspeglar sig pa barnens syn pa exempelvis matematik.

(Skolverket, Lusten att lara 2003:54ff)
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2.7.1 Ar styrdokumenten for vagt utformade?

Foljande mal kan tolkas pa manga olika satt. Det ar darfor svart for larare att veta vad som
egentligen kravs av eleverna for att malen skall uppnas. Malen ar dven vaga i utformningen
eftersom det inte &r beskrivet i vilken utstrdckning och vilken kunskap eleverna skall ha
forvarvat. Det str i Lpo94 att eleverna efter genomgangen grundskola skall kunna beharska
ett grundldggande matematiskt tdnkande men vem séger vad ett grundldggande matematiskt
tankande ar? Hur skall larare kunna fa vetskapen om detta utan att en subjektiv tolkning
kommer in?

De mer konkreta malen och en plan for hur man ska
individualisera, och forhalla sig till baskunskaper, forvantar man
sig att lararna ska ta fram pa den enskilda skolan. Detta &r inte
nagon enkel uppgift, och fa larare &ar utbildade for att kunna
genomfora den. Det hér leder i sin tur till att planeringen av
matematikundervisningen alltfor ofta utgar fran upplaggningen i
en larobok. Man bestdmmer darefter vilka uppgifter som i forsta
hand bor lésas av de duktiga eleverna och vilka uppgifter och
avsnitt som maste hoppas dver nar de géller de mindre duktiga
eleverna. Flera laromedelsforfattare ger forslag till en sadan
planering eller genom speciella markeringar i boken. De man
daremot behdver fundera mera pa ar om den kurs man pa det har
sattet planerar ocksa ger en helhet som haller pa langsikt, alltsa
fran forskola till gymnasieskola. Ur den enskilda elevens
synvinkel &r formodligen just kontinuiteten i inlarningen helt
avgorande for framgangen i amnet matematik.
(Lowing & Kilborn 2002:77)

Kursplanen fér matematik
Eleven ska ha forvarvat sddana grundlaggande kunskaper i matematik som behévs for att

— kunna tolka elevnara information med matematiskt innehall,

- kunna uttrycka sig muntligt, skriftligt och i handling pa ett begripligt satt med hjélp av
vardagligt sprak, grundlaggande matematiska begrepp och symboler, tabeller och
bilder, samt

— kunna understka elevnara matematiska problem, préva och valja 16sningsmetoder och
raknesatt samt uppskatta och reflektera éver l6sningar och deras rimlighet.
(Skolverket, Kursplan for matematik)

Kommentar till styrdokumenten

Skolans uppgift handlar inte bara om att eleverna ska befésta ett grundlaggande matematiskt
tankande i vardagslivet utan som kursplanen ocksa namner ar det av stor vikt att eleverna kan
anvéanda sig av matematik i fortsatta studier och i andra amnen. Det kan exempelvis handla
om att i samhallskunskapen kunna ldsa av ett diagram over valresultatet. Aven i fortsatta
studier ar det av stor vikt att individerna innehar tillrdckliga matematikkunskaper for att
kunna forvarva de nya kunskaperna pa ett optimalt sétt.

| tidigare styrdokument fanns det bara uppnaendemal i ar 5, men nu har dessa utokats till att
aven finnas i ar 3. Detta leder till att d4ven larare som undervisar i de lagre aldrarna maste
utvardera elevernas kunskaper och ta matematikundervisningen pa storsta allvar. Trots att det
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nu finns mal i ar 3 har inte malen blivit tydligare och manga larare har svart att tolka vad som
krévs av eleverna.

2.8 Sammanfattning av vad litteraturgenomgangen gett oss

For att kunna bli en sa god larare som majligt &r det viktigt att man har goda
matematikkunskaper, att man har kunskapen om hur olika elever moter innehallet och vilka
forkunskaper de har, man bor alltsa inneha goda matematikdidaktiska kunskaper. En lokal
pedagogisk planering ska hjalpa lararna pa skolorna att tillsammans tolka och bestamma vilka
kunskaper eleverna ska utveckla i enlighet med kursplanens och laroplanens mal. Vad som ar
viktigt i den lokala pedagogiska planeringen &r syftet och malet med undervisningen, vilka
arbetssétt och redovisningsmetoder som ska anvandas. Eftersom planeringen avser eleverna ar
det viktigt att undervisningen ar val forankrad hos dem, att de far vetskap om vad som
forvantas av dem samt att de vet hur undervisningen ska ga till eftersom det sedan ar dessa
kunskaper som bedoms. Eftersom alla elever &r olika och lar pa olika satt ar det darfor viktigt
att i skolan i den utstrdckningen det & mojligt férsoka anpassa undervisningen efter den
enskilda individen och dennes behov. Varierande undervisning styr ofta elevernas lust till att
lara och det ar darfor viktigt att som larare vara flexibel och férstka undvika det monotona i
undervisningen.

Alla larare har olika matematiska bakgrunder och har darfor ocksa olika syn pa matematik
som amne. Styrdokumenten ger inte lararna stod i utformningen av undervisningen eftersom
malen oftast ar vagt formulerade vilket leder till att det blir upp till den enskilde lararen att
sjalv tolka malen. De nuvarande uppnaendemalen &r Gvergripande och beskriver enbart hur
man i undervisningen bor forhalla sig till larande i stort. Att tolka styrdokumenten &r ett stort
ansvar att lagga pa lararna som inte ar utbildade i detta och det synliggors vid planering av
undervisningen att manga larare inte har tillracklig matematikdidaktisk amneskompetens.

Eftersom manga ldrare undervisar i heterogena grupper dar elever ar i behov av olika
stimulanser och utmaningar kan det vara svart om man som larare inte har tillracklig
amneskompetens att frigora sig fran laroboken. Lararna flyttar 6ver ansvaret for planeringen
och undervisningen till l&roboksforfattarna eftersom de har skrivit larobéckerna och bor
darfor vara kunniga i hur amnet ar uppbyggt. Anvénder man daremot ingen larobok blir man
tvingad att pa ett helt annat satt planlagga och utvardera sin undervisning. For att kunna
utvardera eleverna maste lararen ha forkunskaper och kunskaper om vad eleverna kan for att
pa basta satt kunna hjalpa dem i deras kunskapsutveckling. Kunskapsdiagnoser kan vara
formella, informella, muntliga eller skriftliga, det viktigaste att ta hansyn till &r att diagnosen
haller hog kvalitet. Diagnosen ska ha utgangspunkt i den nationella kursplanen och vara del i
en langsiktig kunskapsutveckling dar eleverna ges mojlighet att fa kontinuitet i
undervisningen. Metoden lararna valjer att anvanda sig av ar beroende av vilket innehall och
vilka kunskaper det ar lararna vill diagnostisera. For att lararen ska fa en sa god vetskap som
mojligt om sina elever kan det vara lampligt att inleda diagnostiseringen med en skriftlig
diagnos som foljs upp i en muntlig diagnos dar eleverna enskilt visar for lararen hur de gatt
till vaga ndr de 16st uppgiften och hur de resonerat sig fram.

Att abstrahera en kunskap handlar om att elever ska ldra sig att anvénda ett antal
grundlaggande matematiska modeller. Modellerna eleverna lar sig ska i ett senare skede
kunna anvéndas for att tolka omvarlden, kunna kommunicera och lara sig mer matematik
samt dven for att kunna studera andra skolamnen. Skolverkets diagnostiseringsmaterial
Diamant &ar en hjalp for larare att kunna se vilka kunskaper eleverna behdrskar och vilket
amnesinnehall de har lart sig att abstrahera. Trots att vagen till abstraktion gar via
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konkretisering &r det viktigt att eleverna i sinom tid Idmnar konkretiseringen och lar sig
abstrahera kunskaperna.

For att blicka tillbaka till var hypotes dar vi tror att manga larare planerar sin undervisning
utan att pa djupet analysera det innehdll de ska undervisa om, &r det intressant att se
forfattares olika syner pa planering. Liksom Loéwing och Kilborn (2002) anser aven vi att en
langsiktig planering ar betydelsefull for att skapa en sa god inlarningsmiljo for elever som
mojligt. Malmer (1999) menar pa att elever sjalva tillsammans med lararen konstruerar sin
kunskap. Vi ar benagna att halla med Niss (1994) och Kilpatrick (2001) som menar pa att
lararen har en betydande roll nar det kommer till innehallet i undervisningen, samt hur och
vad som lars ut till eleverna.

Vilken planeringsstrategi som &ar den optimala ar nagot vi aterkommer till senare efter
genomford studie, i nuldget ar allt vi har att komma med bara hypoteser.
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3 Metod

3.1 val av metod

Var studie gar ut pa att kartlagga elevernas kunskaper samt intervjua larare om deras
matematikplanering och undervisning. Vi har anvéant oss av tva kompletterande metoder,
lararintervjuer och diagnostisering av elevernas kunskaper.

Vi valde att diagnostisera eleverna med hjélp av skolverkets material Diamant. Diagnosen vi
genomforde var grundldggande aritmetik, AG 1, som behandlar additioner och subtraktioner
inom talomradet 0-9. For att kunna kontrollera att eleverna hade de forkunskaper som kravdes
for att kunna borja addera och subtrahera genomférde vi forkunskapsdiagnosen AF, ur
Diamant - materialet. Anledningen till att vi valde att diagnostisera eleverna var att vi ville se
om l&rarens bild av elevernas kunskaper 6verensstdimde med deras verkliga kunskaper. For att
verkligen kontrollera att lararens bild av elevernas kunskaper stimde 6verens med resultatet
valde vi aven att efter genomford diagnos aterigen samtala med lararen om dennes bild 6ver
elevernas individuella kunskaper.

Enligt Peter Esaiasson, Mikael Gilljam, Henrik Oscarsson, och Lena Wéngnerud (2009: 265f)
finns det flera punkter att ta hansyn till nar man skall gora frageundersokningar. Vi kommer i
det foljande att redogdra for den aspekt vi ansdg mest relevant for var studie dar vi bland
annat valde att anvanda oss av intervju som metod.

Esaiasson m.fl. (2009) tar bland annat upp komplexiteten i fragor och svar. Genom personliga
intervjuer &r det lattare &n genom postenkater att fa svar pa 6ppna fragor, alltsa fragar dar inga
fasta svarsalternativ finns. Genom en intervju kan man direkt efter en 6ppen fraga darmed
ocksa stélla foljdfraga till informanterna. Detta renderar i storre forstaelse for informantens
svar. Eftersom vi valt fragor dar informanterna visuellt kan behéva illustrera sina svar med
konkreta hjalpmedel ar en personlig intervju att foredra. Med hénsyn tagen till denna aspekt
har vi darfor valt personlig intervju, eftersom det ar det mest optimala for var studie. Vi ansag
aven att vi genom detta tillvagagangssatt skulle fa storst reliabilitet fran vart urval av
pedagoger. Vart val av metod starks ytterligare av citatet nedan:

Om vi med kniven mot strupen trots allt skulle avkrévas ett mer
entydigt svar blir det nog anda till forman for personliga
intervjuer. Den normalt sett hdgre svarsfrekvensen, mojligheterna
att stalla manga och relativt komplexa fragor och kontrollen Gver
svarssituationen véager tungt vid jamforelser med andra
datainsamlingsmetoder. ( Esaiasson, m.fl 2009:267)

3.1.1 Intervjuarteknik

Staffan Stukat (2005:41) menar att det kan finnas skal till att tva personer deltar vid
intervjutillfallet detta beroende pa att man tillsammans kan fa ut mer av varje intervju.
Eftersom varje enskild person kan se olika saker samt att olika fokus kan laggas pa
informantens svar. Det finns dock en risk med att vara tva vid en intervju med en enskild
informant da denne kan kénna ett underlage gentemot intervjuarna och pa detta satt kan
forvranga svaren.

Innan forsta intervjutillfallet valde vi att utféra provintervjuer pa varandra, som Esaiasson
m.fl. (2009:302) poangterar sa kan fragorna lata betydligt svarare nar de sags an nar de ar
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formulerade pa ett papper. For att fa ett sa fortlopande dynamiskt samtal som mojligt menar
de pa att provintervjuer ar oerhort viktiga.

Vi har valt intervjufragor utifran var hypotes i syfte att besvara vara fragestallningar. Vi
anvande oss av en semistrukturerad intervju dar informanten gavs utrymme att svara utforligt
samtidigt som vi direkt kunde stalla foljdfragor utifran dennes svar. Nar vi utformade vara
intervjufragor valde vi att utga fran fyra huvudrubriker; lararens bakgrund, planering, visuellt
material och utvardering. Vi bifogar vara intervjufragor langst bak i arbetet.

3.2 Urval

Vi har i var studie inte anvant oss av ett representativt slumpvist urval informanter. Vi har
istallet anvant oss av ett bekvamlighetsurval eftersom vi valt informanter fran for oss tidigare
kanda skolor. Pa dessa skolor har vi tidigare observerat lararnas olika arbetssétt vid planering
av matematikundervisningen. Det var i dessa skolor intresset for studien vécktes till liv och vi
var darfor angelagna om att pa dessa grunder intervjua dem de handlade om. Vi kontaktade
lararna via telefon och mail. Genom telefonsamtalet informerade vi informanterna om
studiens syfte och vilken betydelse de skulle ha i den. Vi talade ocksa om att vi skulle
genomfora diagnoser i deras klasser och att vi skulle kontakta dem via mail nar val arbetet
strukturerats upp. | mailet vi skickade gav vi informanterna utrymme att sjalva bestdamma tid
for intervjutillfallet och samtidigt fick alla tre lararna intervjufragorna bifogade till sig.
Skolorna ar placerade pa skilda geografiska omraden samt &r av olika storlek nar det kommer
till elevantalet i skolorna. Informanterna i var studie ar alla kvinnor mellan 30-50 ar och har
saledes olika erfarenheter fran lararutbildningen nar det handlar om matematikundervisning.
Vi ar medvetna om att vi har ett begransat urval larare i var studie men detta till trots kanner
vi att alla tre lararna vad galler utbildningsfaktorn, aldern och erfarenheten dnda kan ge oss en
generell bild 6ver hur verksamheter kan se ut.

Var forsta informant har vi valt att kalla for Lena. Hon ar i grund och botten grundskollérare i
ar 1-7 i Svenska och SO men ar aven behorig att undervisa i matematik for ar 1-3. Lena har
varit verksam i 16 ar. Var andra informant, Eva, ar uthildad i Svenska och SO for ar 1-7 men
har &ven arbetat som fritidspedagog eftersom hennes utbildning gjort henne behorig att
undervisa aven i fritidsverksamheten. Eva har arbetat som fritidpedagog i 10 ar och som larare
i 15 ar. Lisa, var tredje informant, ar behdrig matematik- och NO-larare for ar 1-7 och hon har
arbetat i 10 ar med ett uppehall for studier utomlands i ett ar. Redan har kan vi poéangtera att
Lisa &r den larare som har hogst matematikutbildning da hon ar behérig att undervisa i
matematik upp till ar 7.

3.3 Etisk hansyn

Vid var forsta kontakt i telefonsamtalet med informanterna informerade vi dem om studiens
syfte, att deras deltagande var frivilligt, att de var anonyma i undersékningen och att de nar
helst de dnskade fick avbryta intervjun. Vi informerade dven om att studien kommer att
anvandas av oss i utbildningssyfte men att uppsatsen kommer publiceras och vara tillgéanglig
for allmanheten pa internet. For att skydda vara informanter har vi valt att anvanda oss av
fiktiva namn. Detta for att det kan vara kansliga fragor som behandlas och for att skydda
personernas integritet. FOr att resultaten skulle bli sa optimala som majligt startade vi varje
intervju med att papeka detta for informanterna. Vi namner inte heller skolornas namn eller
geografiska placering utan bara att intervjuerna har skett i Géteborg med omnejd.

Vi har valt att genomfora var studie pa for oss tidigare kanda skolor och darmed valt
informanter som vi varit i kontakt med tidigare. Vi ar medvetna om att detta kan paverka vart
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resultat eftersom informanterna kan kanna sig tvingade att dels stalla upp i studien men &ven
att ge oss de ratta svaren. Vi informerade lararna om att studien var frivillig s& att inte nagon
larare skulle kénna sig pahoppad och tvingad att stalla upp.

For att forbereda informanterna infor intervjun valde vi att maila ut fragorna och syftet med
var studie innan sjélva intervjutillfallet. Pa s& satt kande informanterna en trygghet infor vad
som skulle behandlas och fick tid pa sig att reflektera éver fragorna. Vi ar dock medvetna om
att en forberedelse av detta slag kan minska spontaniteten i svaren. Detta ar nagonting Vi
diskuterade tillsammans och kom fram till att fordelarna med att informanterna kénner sig
trygga och forberedda 6vervagde nackdelarna med en eventuell minskad spontanitet.

Precis som vi valde att forbereda informanterna infor intervjuerna gjorde vi detsamma vid
diagnoserna med eleverna. Detta gjorde vi for att reducera nervositeten och oron hos eleverna,
eftersom vissa elever ibland kan kanna obehag infor sadana tillfallen. Vi informerade lararna
som i sin tur vidarebefordrade denna information till eleverna. Eleverna var darfor vl
forberedda och sag fram emot vart besok

3.4 Digitala verktyg

Vi anvande oss av en bandspelare vid intervjutillfallena med lararna for att fa med all
information som kravdes. Esaiasson m.fl. (2009:302) menar att det rekommenderas att
anvanda bandspelare vid en samtalsintervju men blir bandspelaren ett hinder far man lata bli
att anvanda den.

For att dokumentera lararnas konkretiserande material valde vi att fotografera eftersom det
hjélper oss i var kommande analys av lararnas arbetsstt.

3.5 Reliabilitet

Reliabiliteten i en undersokning mater kvaliteten pa det matinstrument man avser att anvanda
sig av. Vi har i var studie valt att anvanda oss av semistrukturerande intervjuer med tre larare
samt kompletterande elevdiagnoser. Vid intervjutillfallena valde vi att alltid vara tva eftersom
olika fokus darigenom kan laggas pa intervjuerna. Reliabiliteten Okar i och med att
feltolkningar av fragor och svar hos intervjuaren och den intervjuade kan kontrolleras. Vid
misstanke om feltolkning kunde bisittaren direkt ga in och avbryta och korrigera fragan. Nar
vi utformade vara intervjufragor utgick vi fran vart syfte och vara fragestallningar vilket 6kar
tillforlitligheten pa undersokningen. For att kontrollera att lararnas bild 6ver verksamheten
stamde Gverens med den praktiska verkligheten genomforde vi dven elevdiagnoser. Pa detta
satt fick vi bade lararnas syn pa verksamheten samt en bild Gver elevernas verkliga kunskaper.

For att oka var reliabilitet ytterligare valde vi att spela in vara intervjuer och sedan
transkribera dem. Vi gjorde detta for att fa med allt som sades i intervjuerna samt att
transkriberingarna skulle vara en hjalp vid var kommande analys.

3.6 Validitet

Med validitet anges hur bra det matinstrument man valt i sin undersokning méter det man
avser att mata. Reliabiliteten &r en forutsattning for validiteten eftersom matinstrumentet man
valt att anvanda sig av maste mata sakert for att i slutindan kunna méata det man avser veta
nagonting om. Vi utformade vara intervjufragor utifran vart syfte med férhoppning om att
kunna besvara vara fragestallningar. Som namnts tidigare har vi anvéant oss av kompletterande
elevdiagnoser fran Skolverkets diagnostiska material Diamant som vi dven dessa anvant for
att kunna besvara vara fragestallningar.
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Vi ar medvetna om att vi anvant oss av ett begrénsat antal informanter. 1 och med att
informanterna har olika aldrar, besitter olika kunskaper samt har olika utbildningar anser vi
anda att vi har fatt den bredd som gor att giltigheten for arbetet blir hog. Eftersom vi gjort ett
bekvamlighetsurval och valt larare som vi tidigare haft kontakt med anser vi oss ha skapat en
fortroendefull situation som bidrog till att informanterna i ndgon form kénde trygghet
gentemot oss. Trots detta kan vi inte vara helt sakra pa att informanterna gett oss helt arliga
svar da de majligtvis inte velat erkanna sina brister, velat vara oss till lags och ge de svar vi
amnades hora. Vi kanner dock att vi gjorde allt for att undvika att sddana har brister uppkom
och i och med att vi genomforde kompletterande elevdiagnoser &r validiteten for var studie
hdg.

3.7 Generaliserbarhet

Vi ar medvetna om att var studie inte gar att generalisera, men i och med att vi bifogar
intervjufragorna samt Diamant - materialet kan undersokningen replikeras. Vi har dock med
manniskor att gora sa svaren kommer med storsta sannolikhet att se annorlunda ut vid en
fortsatt studie.
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4 Genomforande

Nedan redogor vi for hur studien har gatt till i form av intervjuer med larare samt
forkunskapsdiagnoser och kunskapsdiagnoser med eleverna. Vad som framgick under
intervjuerna med lararna i klass 1 och 3 var att deras matematikundervisning annu inte berort
subtraktion. Trots detta valde vi anda att genomféra diagnos AG 1 eftersom
forkunskapsdiagnosen AF visat att flertalet elever trots detta 4nda hade goda kunskaper om
rékneséttet.

Eftersom var studie ar utford pa tre olika skolor kommer vi att benamna skolorna vi utforde
intervjuerna och diagnoserna pa som skola 1, skola 2 och skola 3. Den forsta intervjun,
intervju 1, har genomforts pa skola 1, intervju 2 har genomforts pa skola 2 och intervju 3
genomfordes pa skola 3.

4.1 Skola 1
Skolan ar en F-9 skola med cirka 500 elever.

4.1.1 Intervju med Lena

Vid forsta anblick méarkte vi att informanten i fraga var nervos sa vi inledde métet med att
samtala om andra saker. Vi poangterade dven att fragornas utformning var nagot strikta men
att hon inte skulle oroa sig 6ver detta eftersom vi anvander oss av halvstrukturerade intervjuer
som bygger vidare pa hennes tankar och idéer. Intervjun tog 40 minuter att genomfora.

4.1.2 Diagnos med elever fran Skola 1

Vi startade med att lata eleverna genomfora forkunskapsdiagnosen AF som &r en muntlig
diagnos. Eleverna fick sitta enskilt tillsammans med en av oss dar vi stéllde de tillhérande
fragorna. Nar vi alla tre hade analyserat diagnos AF fortsatte vi med diagnos AG 1 som
genomfordes i elevernas klassrum tillsammans med den av oss som tidigare haft kontakt med
skolan. Eleverna var 8 stycken till antalet eftersom 3 var franvarande pa grund av ledighet och
sjukdom. Informationen de fick infor diagnosen var att den skulle genomféras sa snabbt och
noggrant som mojligt utan att det for den skull slarvades och blev till en tavling. Eleverna satt
pa sina ordinarie platser och startade diagnosen samtidigt. Under sjalva genomforandet av
diagnosen observerades eleverna och deras sétt att 16sa uppgifterna. Nér de var fardiga fick de
racka upp handen varpa elevernas tid skrevs ned. | handledningen for Diamant- materialet
rekommenderas det att man som larare avbryter diagnosen efter cirka 6 minuter. Eleverna
genomfdrde dock diagnosen under den angivna tiden.

Efter avslutad diagnos fick eleverna ta upp sin larobok och rakna vidare. Under tiden réttades
diagnoserna och elevernas individuella resultat fordes in i tabellen.

4.2 Skola 2
Den andra skolan ar en F-9 skola med drygt 500 elever.

4.2.1 Intervju med Eva

Infor detta intervjutillfalle visade informanten sig vara vél férberedd. Hon ingav ett lugn och
sékerhet samtidigt som hon hade med sig sitt visuella material, larobok med handledning och
aven ett dldre diagnosmaterial fran skolverket. Intervjun tog en timma att genomfora.
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4.2.2 Diagnos med elever fran Skola 2

Diagnos AF och AG 1 genomfdrdes pa samma satt som pa den forsta skolan och eleverna fick
samma information innan de startade. Diagnosen genomfordes i elevernas klassrum. Eleverna
skulle ha varit 10 stycken vid diagnostillfallet men pa grund av sjukdom var 2 franvarande
och endast 8 elever genomfdrde diagnosen. Eleverna blev fardiga olika snabbt och fick racka
upp handen nar de ansag sig vara klara. Tiden noterades ned och en minoritet av eleverna var
klara under den angivna tiden, endast tva elever var klara inom utsatt tid.

4.3 Skola 3

Den tredje skolan vi besokte ar en liten skola med F-5 verksamhet med cirka 200 elever och
klasserna ar aldersintegrerade, F-2 och 3-5.

4.3.1 Intervju med Lisa

Vi satte oss i ett avskilt grupprum som informanten valde eftersom hon ansdg att det var en
lugnare miljo. Informanten kandes vid forsta intryck valdigt trygg, eftersom hon forberett sig
pa frdgorna redan innan intervjutillfallet. Vi borjade intervjun med att papeka hennes
anonymitet, sa att hon kunde diskutera fritt och kdnna sig bekvam. Intervjun tog 45 minuter
att genomfora.

4.3.2 Diagnos med elever fran skola 3

Pa skolan 3 genomfordes diagnoserna pa samma satt som pa de tva tidigare skolorna. Sju
elever deltog vid diagnostillfallet. Diagnosen agde rum i elevernas klassrum och de satt pa
sina ordinarie platser. Alla elever startade diagnosen samtidigt och majoriteten av eleverna var
fardiga inom den angivna tidsramen. Precis som vid tidigare tillfallen fick eleverna récka upp
handen nar de var fardiga varpa tiden antecknades och diagnoserna samlades in for réttning.
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5 Resultatredovisning
Vi kommer nedan att redogdra for resultatet fran vara undersokningar.

5.1 Intervjuer

Nedan sammanfattar vi vara tre intervjuer genom att kortfattat redovisa informanternas svar
pa vardera av vara intervjufragor.

Beskriv hur du planerar din matematikundervisning infor lasaret!

Lena: Lena planerar inte upp hela matematikundervisningen infér lasaret i borjan pa
terminen, hon delar upp undervisningen i delmoment och planerar efter elevernas behov och
kunskaper. 1 och med att hon har varit verksam sa pass lange sa sager hon att hon ungefar vet
vad hon vill att eleverna ska lara sig i ar 1.

Eva: Skolan som Eva arbetar pa har utformat en lokal kursplan dar lararna tillsammans
samtalat om vilka mal som eleverna forvantas kunna nar lasaret ar slut. Eva anvander sig i
liten skala av den lokala kursplanen som stod i sin planering infor lasaret. Eva poangterar
dock att hon inte planerar langsiktigt, eftersom hon varit verksam sa pass lange sa vet hon vad
eleverna forvantas kunna efter forsta dret i skolan. For Eva ar det viktigaste att eleverna
forstar momenten de haller pa med och hon lagger darfor stor vikt vid att eleverna ska forsta
sambanden inom de olika delmomenten innan hon gar vidare med undervisningen.

Lisa: Lisa anvéander sig av ett bedémningsunderlag i matematik, en lokal kursplan med
nedbrutna mal fran den centrala kursplanen. Skolan utformade detta underlag eftersom manga
larare ansag att malen var alldeles for vaga och svarfangade sa darfor har de valt att bryta ner
dessa mal i amnesomraden. Planeringens fokus laggs pa att alla elever ska na kursplanens mal
i matematik for ar 3. Lisa och lararlaget gor tillsammans en langsiktig grovplanering dar olika
amnesomraden behandlas pa ett satt som gor att eleverna forstar sambanden i matematiken.

Beskriv hur du planerar infor en lektion! Ge exempel pa hur en lektion kan se ut!

Lena: Lena anvander sig mycket av sin larobok, Mattesafari, i sin undervisning och
lektionens utformning &r darfor beroende av var eleverna befinner sig i laroboken. Lena foljer
larobokens upplédgg och utformar lektioner darefter. Om Lena anser att flertalet elever har
svarigheter borjar hon lektionen med en gemensam genomgang pa tavlan.

Exempel pa lektion: Lena beréattar att hon valdigt séllan har klassgenomgangar utan later
eleverna rakna fritt i sina larobocker. Lektionerna brukar se liknande ut dér eleverna raknar pa
i sina bocker. Skulle eleverna behova hjélp racker de upp handen varpa Lena ger dem en
individuell genomgang vid banken.

Eva: Eva utgar fran eleverna och vad de behdver 6va pa. Hon menar pa att hennes elever ar
valdigt roade av att rakna i sin larobok och for att forhindra den standiga tavlan som ofta rader
mellan elever har hon valt att halla ihop gruppen genom att inte slappa ivdg dem i deras
raknande. Hon har genomgangar kapitelvis och ar noga med att alla ska hanga med i
undervisningen. Elever som ar fardiga med kapitlet tidigare an andra far arbeta med
extrabocker. Som larobok anvénder sig Eva av Masterkatten och som extrabok har hon
Mattematekets upplagor som ar uppbyggda pa ett sddant satt att alla elever utifran sin niva kan
arbeta med dem. | Mattematekets bécker ar det mycket problemldsning, fardighetstraning och
tabelltréning for eleverna.
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Exempel pa lektion: Infor ett nytt kapitel i laroboken brukar Eva ha en gemensam
klassgenomgang som har sitt syfte i att alla elever darefter ska kunna rakna vidare
sjalvstandigt i sina bocker. Efter genomgangen later Eva eleverna rékna i larobockerna och
skulle det vara s& att vissa av eleverna inte har forstatt genomgangen ger Eva dem en
individuell forklaring.

Lisa: Lisa har i sin undervisning medvetet valt att inte folja ndgon specifik larobok utan
arbetar istallet med konkretiserande material. Infor en lektion har Lisa redan innan noga valt
ut vilket material hon ska anvéanda sig av for att eleverna ska forsta innehallet pa bésta stt.
Eftersom Lisa inte anvander sig av nagon larobok har hon istéllet fardighetstraningshéften
som eleverna réknar i.

Exempel pa lektion: En typisk lektion for Lisa kan vara att hon samlar sina elever runt ett
bord dar hon tidigare lagt fram material som ska hjalpa eleverna att forsta innehallet. Det kan
till exempel vara att de arbetar med dubbelt och hélften och att Lisa vill synliggora detta for
eleverna pa ett enkelt satt. Lisa visar forst ett exempel sjalv och later sedan eleverna sjélva fa
hitta en 16sning med hjalp av exempelvis klossar. Eleverna borjar med att ta tva hopsatta
Klossar. Dérefter ska de forsoka komma fram till vad som ar halften och dubbelt av klossarna
genom att experimentera sig fram. Lisa finns med som stdd men tycker att det ar viktigt att
eleverna individuellt far mojlighet att prova sig fram.

Diagnostiserar du eleverna vid terminsstart?

Lena: Lena diagnostiserar eleverna muntligt genom att stalla dem fragor, exempelvis far
eleverna rakna uppat for att hon ska se hur langt de kan rakna. Lena brukar stoppa eleverna
vid 44 for da anser hon att de har klarat tillrackligt manga tiotalsévergangar. De far aven
rakna nerat fran 10 och aven rakna uppat med borjan pa 3. Dessa fragor stéller Lena till
eleverna for att kontrollera vilka forkunskaper de har.

Eva: Eva diagnostiserar eleverna genom att lata dem rakna uppat, tittar om de forstar ett-till-
ett principen, om de kan rakna baklanges fran 10 och sedan &ven fran 20. Hon testar dem &dven
genom att ge dem enklare additions- och subtraktionsuppgifter muntligt.

Lisa: Lisa diagnostiserar eleverna i grupp om tva och tre dér hon staller fragor kring vad de
kanner och tianker om det specifika omradet hon vill att de ska beharska. For att kolla
elevernas taluppfattning fragar Lisa eleverna vilka tal de tidigare har métt, vilka tal de kanner
till, vad man kan géra med tal och exempelvis vad talet 5 innebar. Aven Lisa staller fragor for
att kontrollera var eleverna befinner sig i syfte att fa vetskap om pa vilken niva hon ska lagga
sin undervisning. Ibland kan hon borja terminen med en pappersdiagnos men det ar véldigt
sallan. Lisa kanner till skolverkets material Diamant, men dels tycker hon att de &r svara och
att de inte tacker alla delmoment.

Vad gor du om en elev inte hdnger med i undervisningen?

Lena: Pa grund av den stora spridningen av kunskapsnivaer i klassen kanner Lena att hon
tyvarr maste lagga sin undervisning pa en medelniva. Om Lena upptacker att en elev ar for
langt efter kontaktar hon specialpedagogen som hjalper eleverna.

Eva: Eva har stod i sin egen klass cirka 40 minuter i veckan da en vikarie kommer in och tar
den ordinarie undervisningen. Under tiden forsoker Eva ta tillfallet i akt att hjalpa de elever
som har svarigheter att hanga med i undervisningen. Hon forsoker synliggéra mycket av
problemen konkret genom att anvanda sig av Winnetkakort, knappar och kulramar.
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Lisa: Elever som inte har sa stora svarigheter i matematiken brukar Lisa sétta sig ner och
prata med i smagrupper under den ordinarie undervisningen. Det kan exempelvis vara sa att
de séatter sig ner pa golvet och samtalar i cirka fem minuter och dar far eleverna majlighet att
tillsammans tala matematik medan Lisa stottar dem. De elever som har storst svarigheter
arbetar tillsammans med en specialpedagog i ett annat rum.

Beskriv de viktigaste matematikkunskaper alla elever bor ha efter ett ar i skolan!

Lena: Lena tycker att eleverna bor vara sékra pa additioner och subtraktioner mellan
talomradet 0-9. De ska helst ocksa kunna alla tiokamrater och kunna addera och subtrahera
talen daremellan, helst upp till 20 men hon anser att om de kan 0-9 &r det lattare att senare
bygga vidare. Lena tycker att det viktigaste ar att eleverna forstar talraden.

Eva: Eva vill att eleverna ska forsta vad addition och subtraktion innebér och att de ska ha
automatiserat tiokamraterna samt lilla additions- och subtraktionstabellen. Eleverna ska aven
kunna skriva och redogora for enklare mattesagor, de ska kunna forsta enklare
problemldsningar och de ska dven kunna tala matematik. Eva stravar dven efter att eleverna
ska kunna klockan vad géller hel och halv, och att de ska forsta hur klockan ar uppbyggd.

Lisa: Lisa tycker det absolut viktigaste &r att eleverna ska ha en kénsla 6ver vad talen star for
och hur de ar uppbyggda mellan 0-20. Hon vill dven att eleverna ska forsta hur olika tal kan
delas upp, exempelvis att talet 7 bade kan vara uppdelat i 5 och 2 men dven av 3 och 4. Aven
Lisa stravar efter att eleverna ska ha en forstaelse for hur talsystemet ar uppbyggt och att de
har en kdnnedom om klockans uppbyggnad, framst hela och halva timmar.

Hur anvander du dig av konkretiserande material?

Lena: Lena anvander sig inte av nagot specifikt konkretiserande material eftersom eleverna
framst raknar i sina larobdcker. Skulle det dock behdvas sa har eleverna tillgang till
latsaspengar, knappar och bonor. Lena menar pa att elever i den har aldern framst anvéander
sig av sina fingrar som konkretiserande material.

Eva: Inte heller Eva anvénder i sin undervisning konkretiserande material men eleverna har
tillgang till Winnetkakort, stavar, nallar, knappar, kulor och latsaspengar. Nér Eva visade 0ss
materialet kunde hon inte direkt sdga hur hon anvénde det utan bara att det fanns dar som ett
komplement for eleverna om de sa skulle beh6va det.

Lisa: Lisa daremot anvander sig i stor utstrdckning av konkretiserande material, i form av
tiobasstavar, centikuber, och egentillverkat material. Hon anvénder materialet i sina
genomgangar for att synliggora uppgifterna pa ett konkret satt. Lisa & noga med att eleverna
forstar att siffrorna betyder nagonting vilket talen i en larobok inte alltid visar pa ett forstaeligt
satt for eleverna. Lisa ser bade for- och nackdelar med att anvanda sig av konkretiserande
material dar fordelen &r att materialet hjalper eleverna att forsta de abstrakta uppgifterna.
Nackdelen kan vara att vissa elever blir beroende av materialet och att det blir en process att
ga fran det konkreta till det abstrakta, exempelvis att forsta att det praktiska materialet faktiskt
motsvarar det teoretiska symbolspraket i larobdckerna.

Hur utvarderar du elevernas kunskaper?

Lena: Lena anser att i ar 1 ar det lattare att samtala med eleverna an att diagnostisera dem
skriftligt eftersom alla elever annu inte beharskar skriftspraket. Lena menar vidare pa att
elever i ar 1 inte lar sig s manga saker sa snabbt och féredrar darfér muntliga diagnoser for
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att kunna utvardera elevernas kunskaper. Lena utvarderar elevernas matematikkunskaper
genom att kontinuerligt ratta deras larobocker.

Eva: Eva menar att manga av de moment man arbetar med i ar 1 ofta bygger vidare pa
varandra. Detta betyder att det enligt Eva inte kravs nagon storre utvardering efter varje
moment med eleverna. Hon utvérderar istéllet sitt eget arbete och &r sjalvkritisk till hur hon
har utformat undervisningen, vad som var bra med den, och om eleverna inte har forstatt det
hon lart ut forsoker hon hitta nya vagar att na eleverna.

Lisa: Lisa utvarderar eleverna kontinuerligt genom samtal dar de pratar matematik, bade i
grupp och enskilt. 1 dessa konstellationer hor Lisa hur eleverna formulerar sig, hur de
resonerar, och har far hon aven reda pa hur de tankt nar de utfort vissa uppgifter. Lisa anser
att hon far ut mer av att arbeta med utvardering pa detta satt an genom vanliga
”pappersdiagnoser”.

Hur vet du att eleverna har natt malen?

Lena: Lena kontrollerar om eleverna har natt malen genom att enskilt sétta sig ner med dem
dar de far visa henne olika uppgifter och hur de har gatt tillvaga nar de har 16st dem. Syftet
med detta for Lena &r att hon ska fa underlag for att kunna skriva skriftliga omdémen till
foraldrarna vid utvecklingssamtal.

Eva: Eva anvander sig av materialet Mans & Mia, som ar ett aldre diagnosmaterial fran
skolverket. | detta material ar det mycket problemldsningar dar eleverna maste tanka sjalva,
och materialet innehaller inte lika manga nakna uppgifter som det nuvarande materialet
Diamant. Eva anser att Mans & Mia i storre utstrackning bidrar till elevernas forstaelse
eftersom uppgifterna & mer malande och mer liknar de uppgifter eleverna ar vana att rakna.

Lisa: Lisa anser att det &r i hennes mote med eleverna som hon ser om de har natt malen eller
inte. | dessa moten kan hon se hur de skriver och formulerar sig, hur de resonerar och hur de
anvander sig av strategier for att komma fram till svaren. Lisa och eleverna pratar valdigt
mycket om huvudrakning, att det inte bara finns ett satt att tdnka, man kan anvénda sig av
olika strategier exempelvis tiokompisar och dubblor. Lisa har blivit medveten om att ndr hon
staller fragor till eleverna om hur de har tankt nar de har 16st en uppgift sa finns det alltid i
klassen mer &n 3-4 olika strategier dar alla elever har kommit fram till ratt svar pa olika sétt.
Lisa forsoker givetvis utveckla dessa strategier hos eleverna men om strategierna leder till
atervandsgrander sa forséker hon stoppa dem sa tidigt som mojligt for att inte eleverna ska fa
svarigheter langre fram.

Bedriver du en systematisk fardighetstraning med eleverna?

Lena: Lena fardighetstranar inte sina elever alls, men har planer pa att eventuellt borja med
detta under varterminen. Hon har hittills inte gett eleverna sd mycket laxa vad galler
fardighetstraning. Hon anser att det &r viktigt att inte starta i ett for hdgt tempo, hon vill att
alla elever ska ké&nna att de kan hdnga med i undervisningen.

Eva: Eva fardighetstrénar eleverna genom att kontinuerligt ge dem mycket léxa. Hon anser att
foréldrarna bor ha ett stort ansvar ndr det géller deras barns féardighetstraning. Eva har
material och vet om hur hon ska fardighetstrana eleverna exempelvis genom Winnetkakort,
men anvander inte nagot sadant material for narvarande.

Lisa: Lisa fardighetstréanar sina elever genom mattespel och med hjélp av datorn. Fordelen
med detta arbetssatt enligt Lisa ar att man kan lagga upp undervisningen efter elevernas
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kunskapsniva. Hon menar att vissa elever ar i behov av svarare tal medan andra behover
arbeta mer med grundlaggande matematik.

5.2 Resultattabeller dver diagnoserna

| tabellerna nedan har vi valt att redovisa elevernas resultat i form av antal ratt, som vi sedan
sammanstallt till klassens totala resultat i procent. Den Oversta vagrata raden avser
fragorna/uppgifterna i de olika diagnoserna och for att kunna lasa av resultatet fran
diagnoserna behéver man se fragorna som ligger bland vara bilagor. Uppgifterna 1a—2b i AG
1 innehaller olika svarighetsgrader av additioner och subtraktioner. Uppgifterna 1a och 1b
motsvarar enklare additioner och subtraktioner medan 2a och 2b motsvarare svarare
additioner och subtraktioner.

Vi har numrerat eleverna fran 1 — 8, alternativt 1- 7 dar eleverna ar farre an 8. Det bor dven
poangteras att elevordningen ar den samma i bada tabellerna, alltsa elev 1 i Tabell 1 motsvarar
aven elev 1 i Tabell 2.

Tabell 1: Resultat AF - Skola 1
Elev 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10a 10b 10c

Elev1l 1000 Ja Ja 14 22 Ja Ja Ja Vet Ja Ja Ja
Elev2 100 Ja Ja 14 22 Ja Ja Ja Vet Ja Ja Ja
Elev3 100 Ja Ja 14 22 Ja Ja Ja Vet Ja Ja Ja
Elev4 100 Ja Ja 14 22 Ja Ja Ja Vet Ja Ja Ja
Elev5 1000 Ja Ja 14 22 Ja Ja Ja Vet Ja Ja Ja
Elev6 10 Nej Nej 5 10 Nej Nej Nej Alla Nej Nej Nej
Elev7 1000 Ja Ja 14 22 Ja Ja Ja Vet Ja Ja Ja

Elev8 100 Ja Ja 14 22 Ja Ja Ja Vet Ja Ja Ja

Kommentar till tabellen

Forkunskapsdiagnosen AF ér till for att se om eleverna har tillagnat sig den grundlaggande
taluppfattning som behdvs for att kunna ga vidare i matematiken. Ur tabellen kan utlasas att
elev 6 inte har den kunskap som kravs for att pa bésta satt kunna ga vidare i matematiken.
Eleven kan exempelvis inte rékna l&ngre &n till tio och har &ven problem vid enklare
additioner och subtraktioner. Majoriteten av eleverna fick goda resultat och har en bra grund
att sta pa infér kommande moment inom matematikundervisningen.
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Tabell 2;: Resultat AG 1 — Skola 1

Klass 1 la 1b 2a 2b
Elev 1 6 6 6 6
Elev 2 6 4 6 6
Elev 3 6 6 6 6
Elev 4 6 5 5 6
Elev5 5 3 5 6
Elev 6 0 3 0 0
Elev 7 6 6 6 6
Elev 8 6 2 3 6
Totalt 85 % 73 % 77 % 88 %

Kommentar till tabellen

AG 1 diagnostiserar elevernas kunskaper av addition och subtraktion inom talomradet 0-9.
Klassen vi genomférde diagnosen i var bekanta med bada raknesatten. Ur tabellen kan utlasas
att 85 % svarat ratt pa uppgift 1a som &r enklare additioner. Vad som ar intressant ar att alla
elever utom en hade alla ratt pa uppgift 2b som behandlar svarare subtraktioner inom
talomradet 0-9, men pa uppgift 1b som tillsynes ska vara enklare subtraktioner hade bara 73
% svarat ratt. Precis som i forkunskapsdiagnosen AF hade elev 6 dven har stora svarigheter.
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Tabell 3: Resultat AF - Skola 2
Elev 1 2 3 4 5 6 4 8 9 10a 10b 10c

Elevl 21 Ja Ja 14 22 Ja Ja Ja Vet Ja Ja Ja
Elev2 1000 Ja Ja 14 22 Ja Ja Ja Vet Ja Ja Ja
Elev3 100 Ja Ja 14 22  Nej Ja Ja  Alla Ja Ja Ja
Elev4 100 Ja Ja 14 22 Ja Ja Ja Alla Ja Ja Ja
Elev5 20 Ja Ja 14 22 Ja Ja Ja Alla Ja Ja Ja
Elev6 50 Ja Ja 14 22 Nej Ja Ja  Alla Ja Ja Ja
Elev7 1000 Ja Ja 14 22 Ja Ja Ja Vet Ja Ja Ja
Elev8 100 Ja Ja 14 22 Ja Ja Ja  Alla Ja Ja Ja

Kommentar till tabellen

Tabellen visar att forkunskaperna hos vissa elever &r begréansade. VVad som &r alarmerande &r
att pa uppgift 9 raknar 5 av eleverna alla foremal istallet for att rakna fran forsta talet eller
storsta talet vilket visar att eleverna tanker och inte bara ”"gér”. Vad detta beror pa ar svart att
forutsaga men lararen bor uppmarksammas pa detta och strukturera upp undervisningen i
syfte att ta tag i dessa problem.
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Tabell 4: Resultat AG 1 - Skola 2

Klass 2 la 1b 2a 2b
Elev 1 6 0 6 0
Elev 2 6 6 6 6
Elev 3 6 1 6 0
Elev 4 6 6 6 6
Elev5 6 0 6 0
Elev 6 6 3 5 0
Elev 7 6 3 6 6
Elev 8 6 3 6 0
Totalt 100 % 44 % 98 % 38 %

Kommentar till tabellen

Vad som hér bor poangteras ar att dessa elever annu inte bekantat sig med subtraktion men
eftersom forkunskapsdiagnosen AF visade pa en liten forstaelse valde vi anda att genomfora
alla delar. Tabellen visar att eleverna har mycket goda kunskaper inom addition. Trots att
eleverna annu inte raknat subtraktion visar anda resultatet pa att en del elever anda forstar sig
pa rakneséttet.
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Tabell 5: Resultat AF - Skola 3
Elev 1 2 3 4 5 6 4 8 9 10a 10b 10c

Elevl 100 Ja Ja 14 22 Ja Ja Ja Vet Ja Ja Ja
Elev2 1000 Ja Ja 14 22 Ja Ja Ja Vet Ja Ja Ja
Elev3 100 Ja Ja 14 22 Ja Ja Ja  Alla Ja Ja Ja
Elev4 50 Ja Ja 14 22 Nej Ja Ja  Alla Ja Ja Ja
Elev5 50 Ja Ja 14 22 Ja Ja Ja  Alla Ja Ja Ja
Elev6 500 Ja Ja 14 22 Ja Ja Ja Vet Ja Ja Ja

Elev7 1000 Ja Ja 14 22 Ja Ja Ja Vet Ja Ja Ja

Kommentar till tabellen

Ur tabellen kan utl&sas att flertalet elever har goda férkunskaper och ddrmed en bra grund att
sta pd. Aven i den hér klassen har flera elever svarigheter med uppgift 9 dar eleverna raknar
alla foremal istallet for att borja pa forsta eller storsta talet. Lararen har blev ocksa informerad
om svarigheterna och bor hjalpa eleverna vidare att kunna abstrahera sina kunskaper pa ett
battre satt.
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Tabell 6: Resultat AG 1 — Skola 3

Klass 3 la 1b 2a 2b
Elev 1 6 6 6 6
Elev 2 6 6 6 6
Elev 3 6 5 6 6
Elev 4 6 1 6 5
Elev 5 6 3 6 4
Elev 6 6 6 6 6
Elev7 6 6 6 6
Totalt 100 % 69 % 100 % 94 %

Kommentar till tabellen:

Tabellen visar pa mycket goda kunskaper hos eleverna inom addition. Det intressanta har &r
att denna klass inte heller borjat arbeta med subtraktion men har dnda lyckats bra. Precis som i
klass 1 hade eleverna lattare for uppgift 2b an for uppgift 1b. Vad detta beror pa &r svart att
avgora men bor anda synliggoras.

Vad visste lararna om den enskilde eleven?

Efter att vi genomfort samtliga diagnoser pa varje skola samtalade vi med lararna for att fa
reda pa vad de visste om den enskilde elevens kunskaper. Vi fragade lararna om varje enskild
elev och lat dem sedan beréatta hur de trodde att det hade gatt. Det visade sig att alla tre larare
hade god kdannedom om sina elever.
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6 Diskussion och slutsatser

Nedan analyserar vi var studie dar vi borjar med att analysera och diskutera svaren fran
intervjuerna. Vi sammanfattar forst informanternas svar och jamfor, dérefter problematiserar
vi informanternas svar och starker vara asikter genom att koppla till tidigare forskning.

Vi analyserar och diskuterar dven diagnosresultatet och kopplar elevernas resultat till lararnas
undervisningsstrategier. | den l6pande texten kommer vara fragestéllningar att besvaras och
som avslutning verifierar eller falsifierar vi var hypotes.

6.1 Diskussion

Var studie har byggt pa hypotesen att manga larare planerade sin matematikundervisning utan
att pa djupet analysera det innehall de skulle undervisa om. For att ta reda pa om denna
hypotes 6verensstamde med den praktiska verksamheten valde vi att genomfora en studie pa
tre olika skolor dar vi valde ut tre larare att intervjua.

Planering infor lasar

Det forsta vi upptackte var att alla tre lararna hade skilda planeringsstrategier. Var forsta
informant Lena, planerar inte upp hela matematikundervisningen utan delar upp i delmoment
och planerar efter elevernas behov och kunskaper. Lena anser att hon har varit verksam sa
pass lange att en terminsplanering inte ar noédvandig. Om hon dédrigenom har ett implicit
tankande om innehallet i arskurs 1 kan vi inte uttala oss om. Var andra informant, Eva,
anvander sig av den lokala kursplanen i sitt planeringsarbete men poéngterar dock att hon inte
planerar langsiktigt. Hon anser liksom Lena att hon varit verksam tillrackligt lange att en
terminsplanering inte & nodvandig i ar 1. Lisa, var tredje informant, utformar tillsammans
med lararlaget en langsiktig grovplanering dar olika amnesomraden behandlas pa ett satt som
ska gora att eleverna forstar sambanden i matematiken. Hon anvénder sig i sin planering av ett
bedémningsunderlag i matematik, en lokal kursplan som utformades pd grund av
styrdokumentens vaga utformning. Lisas planeringsfokus ligger pa att alla elever ska na
kursplanens mal for ar 3.

Vi anser liksom Loéwing och Kilborn (2002:88f) att en langsiktig terminsplanering &r
nddvéndig eftersom alla elevgrupper och individer inom dessa grupper &r unika och darmed
har olika forutsattningar och behov. Kveli (1994:86f) menar att en bra planering ger lararen
goda forutsattningar att kunna hantera oforutsedda situationer som uppkommer under arbetets
gang. Vi delar inte Lenas och Evas mening om att en lang yrkeserfarenhet som larare ar ett
skal till att inte planera langsiktigt och ha ett mal med sin undervisning. Genom att ha en noga
utformad planering med tydliga mal for sin undervisning ar man som larare val forberedd att
mota sin elevgrupp. Planeringen ska vara ett stdd och ligga till grund for undervisningen utan
att utforma alltfor fasta ramar for undervisningen i sig. Samtidigt ska det finnas utrymme for
spontanitet och man ska som l&rare ha mojlighet att anpassa undervisningen till elevernas
individuella forkunskaper och kunskaper. | en vélstrukturerad planering finns det &ven
utrymme for spontanitet hos bade larare och elever. Nar det géller att uppratta en IUP behdvs
en noggrann planering for varje elev. Man kan inte generalisera da alla elever &r olika utan
maste se till varje elev. Det ar darfor viktigt att kontinuerligt utvardera arbetet, exempelvis
genom diagnostisering. Pa sa satt kan man folja varje enskild elevs utveckling.

Planering infor en lektion

Nar vi bad vara informanter att beskriva hur de planerade infor en lektion i matematik visade
det sig att tva av lararna, Lena och Eva, var beroende av sina larobdcker i undervisningen.
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Lena foljer larobokens upplagg och utformar lektioner beroende pa var eleverna befinner sig i
boken. Aven Eva anvinder sig av upplagget i sin larobok for att utforma lektioner, men hon ar
noga med att utga fran eleverna och vad de behdver 6va pa. Hon ar noga med att alla elever
hanger med i undervisningen sa som strategi har hon valt att halla ihop klassen kapitelvis i
deras raknande. For att inte hamma nagra elever i deras utveckling far dessa elever efter
fardigraknat kapitel tillgang till nivaanpassade extrabocker som innehaller mycket
fardighetstraning och problemldsning. Lisa ddremot har medvetet valt att inte anvanda sig av
nagon larobok i sin undervisning utan arbetar istallet praktiskt med mycket konkretiserande
material. Infor varje lektion valjer Lisa medvetet ut det material hon ska anvanda vid
lektionstillfallet i syfte att fa eleverna att forstd innehallet. Eftersom Lisa inte anvander sig av
nagon specifik larobok har hon istéllet fardighetstraningshaften som eleverna kan rakna i.

I sin undervisning kénner vi att man varken kan anvanda sig av enbart laroboken eller
konkretiserande material. Man maste som larare ha god kannedom om sin elevgrupp, vilket
man far genom kunskapsdiagnoser, och darefter vélja ut det material som ar mest lampat for
elevgruppen man bedriver undervisning for. Vi vill podngtera att vi inte vet vilket arbetssétt
som ar det mest optimala men vi ar dock val medvetna om att man inte ska lasa sig vid ett
specifikt arbetssatt. Man maste som larare kunna vara flexibel och anpassa materialet utifran
elevgruppens forutsattningar och behov, vare sig det &r larobok eller annat material. Att Lena
och Eva ar sa beroende av laroboken kan som Malmer och Adler (1996:55) menar ha att gora
med att de undervisar i sa heterogena grupper dar eleverna har olika behov och av dessa
anledningar kan lararna ha svart att frigora sig fran laroboken. Vi anser att Lena och Evas
laroboksfolje kan ha att géra med att de inte har tillrdckliga matematikdidaktiska kunskaper
som behdvs for att planera och bedriva undervisning i matematik.

Diagnostisering

Vi ville dven fa reda pa om lararna diagnostiserade eleverna vid terminsstart och dar visade
det sig att alla tre lararna diagnostiserade pa liknande satt, genom muntliga uppféljningar.
Lérarna fragade bland annat eleverna hur langt de kunde rakna och stoppade dem oftast efter
40 da de ansag att eleverna beharskat tillrackligt manga tiotalsévergangar. Lena och Eva bad
dem dven att rakna bakat fran 10 och 20, medan Lisa ansag det viktigare att eleverna skulle
forsta vad tal innebar och vad man kan gora med dem. Alla tre ldarare var noga med att
kontrollera att eleverna hade en god taluppfattning, men anvénde sig endast av muntliga
diagnoser. En bidragande faktor till att l&rarna valde muntlig uppféljning istéllet for skriftlig
hade att gora med att de ansag att eleverna annu inte beharskade skriftspraket.

Vi anser att diagnostisering vid terminsstart & nodvandigt eftersom det ar da man som larare
far kunskap om vilka individuella forkunskaper och kunskaper eleverna befaster. Black och
Dylan (2001:1f) menar att lararen maste ha kunskaper och férkunskaper om vad eleverna kan
for att pa basta sétt kunna hjalpa dem i deras kunskapsutveckling. Lowing (2009:35f) menar
att utformningen av diagnoser ska ha malen i den nationella kursplanen som utgangspunkt
samtidigt som den ska vara en del i en langsiktig kunskapsutveckling for att ge eleverna
kontinuitet i undervisningen. Att anvanda sig av muntliga diagnoser ar en bra metod for att fa
reda pa var eleverna befinner sig. Vi kanner dock att dessa informella diagnoser kréaver
mycket tid och har man en klass om cirka 25 elever kan det vara svart att fa kunskapen om
alla elever. Vi tror att en skriftlig uppfoljning kan vara ett komplement till den muntliga och
att som larare ange skriftspraket i sig som anledning till att inte genomfora dessa anser vi vara
en bristande faktor. Det handlar snarare om att kanna igen siffrorna 0-9 och av erfarenhet vet
vi att de flesta elever behérskar dessa symboler och darmed ska inte en skriftlig diagnos vara
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ett hinder for utvardering. Detta &r nagonting dven Kilpatrick m.fl. (2001:409) framhaller och
menar att alla elever oavsett alder kan visa pa matematiska fardigheter i nagon form.

Konkretiserande material

Vi bad lararna att visuellt visa och beratta hur de anvénde sig av konkretiserande material i sin
undervisning. Har fick vi skilda svar fran vara informanter dar Lena och Eva har tillgang till
konkretiserande material men anvander det inte i sin undervisning. Lisa daremot bygger helt
upp sin undervisning kring konkretiserande material eftersom hon inte har tillgang till ndgon
larobok. Hon ser bade for- och nackdelar med arbetssattet. Hon anser anda att férdelen med
att pa ett konkret satt kunna synliggora de abstrakta uppgifterna i undervisningen dvervager
nackdelen med att vissa elever far problem med att verga fran det konkreta till det abstrakta.

Vi ar positiva till anvdndandet av konkretiserande material i undervisningen. Skolverkets
rapport Lusten att lara (2003:30) menar pa att formen for undervisningen behdver varieras i
syfte att tillgodose alla elevers olika satt att lara vilket galler saval innehall, arbetssatt,
relevanta arbetsformer och la&romedel. N&r man anvéander ett konkretiserande material ar det
viktigt att det anvands pa ett sadant satt att det speglar den matematiska modell eller
berakning som man vill beskriva. Vi tycker att konkretiserande material ska anvandas som ett
komplement till den ordinarie undervisningen dar vi féresprakar anvandandet av laroboken pa
ett medvetet satt. Laroboken &r for oss ett bra sétt for eleverna att se sin egen progression,
men man bor som ldrare vara vaksam pa att elevernas raknande latt kan 6verga till en tavling
dar kvantitet gar fore kvalitet. Om man som larare anvander sig av larobdcker bér man vara
kritisk till innehallet och sjélv ha en plan for hur undervisningen och malen ska uppnas.

Utvardering

Nar vi fragade lararna hur de utvarderade elevernas kunskaper visade det sig att de hade lite
olika metoder. Lena anser att utvardering i ar 1 inte alltid &r att foredra eftersom eleverna
enligt henne inte lar sig de olika momenten sa snabbt. Hon foljer upp eleverna sporadiskt
genom att muntligt samtala med dem. For att kontrollera om eleverna har uppnatt malen
genomfor Lena enskilda samtal med eleverna dar de far visa hur de genomfort och 16st
uppgifter. Liksom Lena anser Eva att det inte krdvs nagon omfattande utvérdering i ar 1
eftersom manga av momenten bygger vidare pa varandra. Hon utvérderar istallet sig sjalv och
ar kritisk till hur hon har utformat sin undervisning. Eva anvander sig av diagnosmaterialet
Mans & Mia for att kontrollera om eleverna har natt malen. Detta material innehaller mycket
problemldsningsuppgifter déar eleverna ar tvungna att tdnka sjalva. Materialet &r snarare ett
undervisningsmaterial da uppgifterna knappast ger svar pa vad eleverna kan eller inte. Till
skillnad fran Lena och Eva utvérderar Lisa eleverna kontinuerligt genom samtal dar de i
grupp eller enskilt talar matematik. Lisa far harigenom hora hur eleverna formulerar sig, hur
de resonerar och &ven hur de ténkt néar de utfort uppgifterna. Hon menar att det ar i motet med
eleverna som hon ser om eleverna har uppnatt malen eller inte.

Eftersom matematiken bor vara kumulativt uppbyggd och bygga vidare pa tidigare kunskaper
reagerade vi pa hur Lena och Eva resonerade kring utvardering i ar 1. Det ar i dessa aldrar
grunden for hela matematiken laggs och vi anser av denna anledning att det ar av stor vikt att
en kontinuerlig och noggrann utvardering genomfors i syfte att kontrollera att varje elev foljer
med och forstar innehallet i undervisningen. Detta &r nagonting aven Léwing och Kilborn
(2002) tar upp och menar att den grundldggande kunskapen hos eleverna laggs av de larare
som undervisar pa ldg- och mellanstadiet och de poangterar dven att attityderna till
matematikdamnet grundas hos eleverna i dessa aldrar. Att Lena och Eva inte utvarderar sina
elever kontinuerligt i ar 1 kan ha att géra med att det i nulaget inte finns nagra uppnaendemal
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for ar 1. De har inte heller sjalva gjort denna planering av delmal som ligger i begreppet lokal
pedagogisk planering och som kopplas till utvéardering av elevernas kunskaper uppnar det som
forvantas. Detta betyder att det inte finns nagra tydliga ramar for hur undervisningen ska
bedrivas och vilket innehall eleverna i ar 1 ska befésta. Lararna som vi intervjuade forsvarar
sig med att de varit verksamma i s manga ar att de vet vad eleverna ska tillagna sig for
kunskaper. Vi anser anda att de bor ta utvardering pa allvar pd grund av elevgruppers olika
sammansattningar, att samhéllet med tiden ocksa forandras och med det bor dven lararnas
undervisningsstrategi med tiden utvecklas. Eftersom det inte finns nagra uppndendemal for ar
1 &r det upp till den enskilda skolan alternativt lararen att utforma dessa, vilket forstas inte ar
nagon enkel uppgift men dock sa viktig for elevers utveckling och kunnande. Lowing och
Kilborn (2002:75ff) menar att Lpo 94 inte ger lararna det stod i undervisningen som de
behover eftersom malen ar vagt formulerade. Kursplanens mal ar évergripande och beskriver
hur man i undervisning bor forhalla sig till larande i stort. Vidare menar Léwing och Kilborn
(2002) pa att det blir upp till den enskilda skolan att ta fram en plan for hur man ska upprétta
de konkreta malen.

Fardighetstraning

P& fragan om lararna bedriver nagon fardighetstraning med eleverna resonerade de tre lararna
olika. Lena anser att man inte bor starta i for hogt tempo i ar 1 eftersom hon vill att alla elever
ska hanga med i undervisningen. Av denna anledning fardighetstrédnar inte Lena sina elever
alls men har planer pa att borja med detta infor varterminen. Eva daremot fardighetstranar
eleverna genom att varje vecka ge dem léxa eftersom hon anser att det &r foraldrarnas uppgift
att fardighetstrdna sina barn. Lisa féardighetstranar eleverna med hjalp av mattespel och
datorn. Hon anser att férdelen med detta arbetssétt ar att hon kan lagga upp undervisningen
efter elevernas kunskapsniva.

Vi anser att all matematik krdver olika typer av fardighetstraning, vare sig det &r
problemldsning eller tabelltraning. Det &r bra att involvera foraldrarna i barnens skolgang men
att som Eva helt lagga Over ansvaret pa foraldrarna anser vi inte vara det optimala
fardighetstraningsséattet for eleverna. Niss (1994:368) menar att lararen har en betydande roll
nar det kommer till matematikundervisningen i skolan. Han menar pa att matematik inte ar
nagonting som kommer spontant och automatiskt utan &r ndgonting som &r i behov av att laras
ut. Av denna anledning kan inte ansvaret flyttas till foraldrarna eftersom lararens roll &r av
betydande karaktar for eleverna. En del foraldrar ar mer involverade i sina barns skolgang &n
andra, samt att alla foréldrar har olika matematiska bakgrunder och darmed daven olika satt att
for sina barn lara ut matematik. Vi vill inte att fordldrarnas utbildning eller engagemang ska
avgora vilken typ av utbildning deras barn far tillgang till. Skolverkets rapport Lusten att lara
(2003:54ff), menar att foraldrarna har ett stort inflytande ndr det kommer till deras barns
instéllning till matematik. For barnens skull ar det viktigt att fordldrarna har en positiv
installning till skolan och att de i sin tur har en medvetenhet att deras syn pa matematik
avspeglar sig pa barnens installning. Det ar darfor viktigt att foraldrarna visar en positiv
attityd till elevernas matematiklarande och stéttar dem vid laxlasning dar stoffet ska vara vl
forklarat av lararen.

6.2 Koppling mellan intervjuer och diagnoser

Vi kommer nedan att analysera och diskutera elevernas resultat fran diagnoserna AF och AG
1 och darefter koppla resultat med lararnas svar fran intervjuerna. Vi borjar med att analysera
varje klass for sig for att sedan jamfora hur vl lararens syn pa matematiken speglar elevernas
resultat.
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6.2.1 Skola 1

Resultatet fran forkunskapsdiagnosen AF visade pa att majoriteten av eleverna fick goda
resultat med undantag av en elev som har stora svarigheter i matematik. Pa sd vis hade alla
elever utom en de forkunskaper som kravdes for att ga vidare i matematiken. Trots att en av
eleverna visade pa bristande kunskaper inom taluppfattningsomradet genomférde vi anda
diagnosen AG 1 med samtliga elever. Det totala resultatet fran AG 1 visade pa att majoriteten
av eleverna hade tillrackliga kunskaper inom addition och subtraktion mellan talomradet 0-9.
Vi tror att klassens goda resultat kan ha att géra med att Lena bekantat eleverna fér bada
raknesatten i och med att larobokens upplédggning behandlat addition och subtraktion tidigt i
ar 1. Eleverna har pa sa satt vant sig vid liknande uppgifter och kande ingen olustkansla infor
diagnosen.

En elev visade sig ha stora kunskapsluckor och verkade helt sakna en grundldggande
taluppfattning som behovs for att kunna komma vidare i matematiken. Det var darfor inte sa
forvanande att diagnos AG 1 for denne elev var problematisk. Eftersom Lena annu inte
kontinuerligt utvarderat elevernas kunskaper och dokumenterat elevernas kunskapsutveckling
har hon inte underlaget som behovs for att kunna ga vidare med denna elev. Det var for oss
forvanande att Lena visste om denne elevens brister men anda inte individualiserade
undervisning och samtidigt dokumenterade elevens progression. | intervjun berattade Lena
att hon forsokte lagga sin undervisning pa en medelniva i och med den stora spridningen i
klassen, men ur diagnosen kan vi utlasa att de flesta elever ligger pa en hégre niva an medel.
Genom att hela tiden bedriva undervisning pa en medelniva hammas de elever som ar behov
av stimulans och utmaningar medan elever som &r i behov av mer hjélp istéllet helt stagnerar i
sin utveckling. Har talar vi framst om eleven som haft stora svarigheter i bade AF och AG 1
men samtidigt ocksa om eleverna som kraver mer utmaningar i matematikundervisningen. Vi
ar medvetna om att det i en klass med stor spridning ar svart att individualisera i syfte att
tillgodose allas behov, nagot som dven Lowing och Kilborn (2002:124f) poangterar, men att
Lena medvetet lagger sig pa medelniva utan att ens forsoka individualisera anser vi vara en
bristfallig metod. Vidare menar Léwing och Kilborn (2002) pa att det handlar om att som
larare istallet hitta undervisningsstrategier med utgangspunkt i resurserna som tillhandahalls
pa skolan.

6.2.2 Skola 2

Flertalet elever visade sig ha goda forkunskaper da vi genom diagnos AF kunde utlésa en god
taluppfattning hos cirka hélften av eleverna. Innan vi genomférde diagnos AG 1 med eleverna
visste vi att Eva annu inte bekantat dem med raknesattet subtraktion. Trots att eleverna &nnu
inte hade blivit introducerade for subtraktion visade resultatet pa att en del av eleverna dem
beharskade raknesattet. | resultatet fran additionsuppgifterna kan utlasas att eleverna hade
mycket goda kunskaper inom detta raknesétt.

Aven Eva baserar sin undervisning pa larobokens upplaggning men & mén om att inte
introducera nagonting nytt innan samtliga elever i klassen ar fardiga med kapitlet i boken. Pa
sa satt ser Eva till att alla elever har de kunskaper som kravs for att kunna ga vidare i
matematiken. Vi stéller oss fragande till detta arbetssatt eftersom spridningen dven i denna
klass ar stor. De elever som ar duktiga och kunde rékna subtraktionsuppgifterna ur AG 1
borde utmanas och inte hdmmas i sin utveckling samt stimuleras till vidare larande. Att
undervisningen helt ar anpassad efter de elever som ar lagpresterande ser vi som en svaghet
hos Eva eftersom detta enbart gynnar de lagpresterande. Black och Wiliam (2001:3) menar att
genom att hjalpa elever i svarigheter och hoja deras kunskapsniva hjalper man hela klassen att
bli battre. Vad vi stéller oss fragande till i Evas undervisning &r att hon bara ser till de
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lagpresterande men vems uppgift ar det da att stimulera och utmana de hdgpresterande
eleverna? | och med att Eva fardighetstranar eleverna genom léxor blir det foréldrarnas
uppgift att ansvara for att detta genomfars, och som vi ser det blir det da foraldrarnas uppgift
att utmana och stalla krav pd de hogpresterande eleverna. Ar det tack vare foraldrarnas
patvingade ansvar i fardighetstraningen som en del av eleverna lyckades bra pa
subtraktionsuppgifterna i AG 1? Slutsatsen vi drar &r att om man lamnar Gver ansvaret for
fardighetstraning till foraldrarna kommer elevernas utveckling helt att bero pa féraldrarnas
instélIning till matematik, deras egen utbildning och kunnande.

6.2.3 Skola 3

Den tredje klassen lyckades bra pa bada diagnoserna. De flesta elever genomférde AF utan
problem och visade pa goda forkunskaper och en god taluppfattning. Trots att inte heller Lisa
hade introducerat klassen for subtraktion visade det sig dnda att majoriteten av eleverna
beharskade rakneséttet bra. Vad galler additionsuppgifterna sa hade samtliga elever alla rétt.

Lisa har medvetet valt att inte anvanda sig av nagon specifik larobok i sin undervisning. Trots
detta har hon &nda ett valstrukturerat upplagg i sin undervisning och vet tack vare det lokala
bedomningsunderlaget vilket innehall eleverna ska beharska efter genomganget lasar.
Eleverna var inte bekanta med de “nakna” uppgifterna som finns i diagnos AG 1 eftersom
Lisa mestadels anvander sig av visuellt konkretiserande material i sin undervisning. For Lisa
var det viktigt att eleverna férstod sambanden i matematiken och hon lade darfor stor vikt vid
att pa ett konkret satt synliggora vad tal egentligen &r och hur de kan delas upp. For henne var
det inte viktigt hur mycket eleverna raknade utan hon fokuserade istéllet pa innehallet och
elevernas forstaelse vid varje moment. Visade elevernas goda resultat pa att de verkligen
forstod hur tal &r uppbyggda och pa sa satt aven forstod hur de skulle ga tillvaga vid
utrdknandet av subtraktionsuppgifterna? Att eleverna lyckades bra i diagnoserna tror vi har att
gora med att eleverna verkligen har forstaelse for vad det ar de gor i sitt raknande och kan pa
sa satt applicera detta pa svarare uppgifter, sa som i detta fall subtraktionsuppgifter.

| denna klass fanns det ingen elev som direkt utmarkte sig, genom ett svagt resultat, utan alla
elever 1ag pa liknande niva. Detta tror vi har att géra med Lisas arbetssétt dar hon medvetet
individualiserar genom att anpassa fardighetstraningen efter elevernas individuella niva,
exempelvis med hjélp av datorn. Denna typ av individualisering bidrar till att varje elev far
den stimulans de behdver utifran kunskapsnivan de for tillfallet befinner sig i. Lisas arbetssatt
starks av Skolverkets rapport Lusten att lara (2003:30) som menar pa att det i
skolsammanhang finns behov av en varierande undervisning dér flexibilitet, variation och
undvikandet av det monotona i undervisningen ofta styr lusten till att lara.

6.2.4 Sammanfattning av diskussion

Om man bara ser till diagnosresultaten &r eleverna i Lisas klass de som lyckats bést. Visar
detta dven pa att Lisas arbetssatt ar att foredra framfor Lenas och Evas? Vi ser bade for- och
nackdelar med Lisas arbetssatt dar en av fordelarna &r att hon pa ett valstrukturerat satt arbetar
efter styrdokumenten dar hon har klara mal for vilket innehdll eleverna ska beharska efter
varje ar. En annan fordel ar att Lisa individualiserar sin undervisning efter varje elevs
forutsattningar och behov vilket har lett till att eleverna har forstaelse for vad matematik
innebar och inte bara raknar for raknandets skull. Vi tror att en anledning till att Lisa vagar
arbeta helt utan larobok kan ha att géra med hennes matematikutbildning som gett henne
trygghet i sin roll som matematiklarare. Lena och Eva, som inte har samma hoga utbildning
inom matematik kanske inte kanner denna trygghet och forlitar sig darfor helt pa laroboken i
sin undervisning. Vi anser att det i undervisningen anda behdvs en larobok som komplement
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till det konkretiserande materialet. En l&robok &r ett bra satt for eleverna att se sin egen
progression samtidigt som de behover O6va pa det innehall som introducerats i
genomgangarna. Vi har ocksa uppmarksammat elevernas installning till laroboken dar manga
ser raknandet i boken som nagonting roligt och lustfyllt. Vi & medvetna om att laroboken ska
anvandas pa ratt satt, och vara uppmarksamma pa att eleverna forstar innehallet och inte bara
ser det som en kamp i kvantitetsraknande mellan sig sjalva och sina klasskamrater. Evas
metod om att halla ihop eleverna kapitelvis &r ur denna synpunkt bra men att hon sedan inte
utmanar eleverna med uppgifter som &r anpassade efter deras behov ser vi som en anledning
till att eleverna kan stagnera i sin utveckling. Det optimala vore kanske att kombinera Evas
och Lisas arbetssatt dar larobok och konkretiserande material kompletterar varandra i syfte att
na ut till alla elever utifran deras individuella kunskapsnivaer.

Né&r vi ser till lararnas planering &r det tydligt att varken Lena eller Eva anser att en
terminsplanering ar nédvandig medan Lisa bygger upp sin undervisning kring denna. Lisa
arbetar och planerar sin undervisning utifran den lokala kursplanen, som &r nedbruten till mal
for varje ar. Vi tror att detta kan vara till stor nytta for Lisa i hennes utvardering och samtidigt
vara till stor hjalp for henne nar hon ska kontrollera om eleverna verkligen forstatt innehallet i
undervisningen samt befast de kunskaper som behdvs for det géllande aret. Vi tror att
elevernas goda resultat pa diagnoserna kan ha att géra med att Lisa hela tiden har ett mal att
arbeta mot och vet vilket innehall eleverna ska forsta efter genomganget lasar. Att ha tydliga
mal for varje ar tror vi kan bidra till att fler larare far samma syn pa matematik som é&mne och
da vet vilka moment som skall behandlas under varje ar. Lowing och Kilborn (2002:88f)
menar pa att det ar viktigt att de larare som undervisar elever under olika aldrar maste vara
overens om sin syn pa inlarning och undervisning samt aven hur matematikens olika
delmoment bor behandlas. Av denna anledning ser vi vikten av att ha uppnaendemal i varje ar
eftersom synen pa matematik blir den samma hos varje larare och eleverna far en liknande
matematikundervisning och beféster de kunskaper som ar av betydande karaktar for varje ar. |
nuldget &r det upp till varje larare att tolka styrdokumenten och resultatet av var studie visare
pa att detta ar ett for stort ansvar att ta eftersom inte alla larare har de kunskaper som kravs.

6.3 Verifiering eller falsifiering av hypotesen

Vi ar val medvetna om att var studie inte ger en generell uppfattning om hur dagens
matematikundervisning bedrivs eftersom den enbart innefattar tre skolor. Trots studiens
snavhet anser vi anda att vi fatt en klarare bild om hur undervisningen i matematik kan se ut.
Innan vi startade var studie hade vi en hypotes om att manga larare planerade sin
matematikundervisning utan att egentligen analysera det innehall de skulle undervisa om. Vi
trodde att manga larare foljde laroboken utan att forankra det i elevernas individuella
forkunskaper/kunskaper. Med facit i hand sa visade det sig att 2 av vara studerade 3 larare
bedriver matematikundervisning genom att enbart f6lja laroboken utan att anpassa innehallet
efter elevernas forutsattningar och darmed verifieras var hypotes.

6.4 Fortsatt forskning

Studien vi har genomfort har varit intressant pa flera satt. Den har gett oss en inblick i hur
olika matematikundervisningar kan se ut beroende pa vilken skola och larare man ser till.
Studien &r latt att bygga vidare pa och var forhoppning ar att den ska vécka intresse och att
fler personer uppméarksammar planeringens betydelse for elevers utveckling och larande.

Om vi skulle bygga vidare pa var egen studie hade vi valt att observera och intervjua fler
larare i syfte att fa en mer generell bild 6ver hur matematikverksamheten bedrivs.
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8 Bilagor

Intervjufragor

Lirarens bakgrund

Vilken utbildning har du?

Hur lange har du varit verksam?

Planering

Beskriv hur du planerar din matematikundervisning infor lasaret? Infér lektionen?
Diagnostiserar du eleverna vid terminsstart?

Hur ofta?

Hur diagnostiserar du?

Varfor inte?

Vad gor du (konkret) nar en elev inte kan hdanga med i undervisningen?

Beskriv de viktigaste matematikkunskaper alla elever bor ha efter ett ar i skolan
Visuellt material

Anvander du dig av konkretiserande material?

Vilka och hur?

Fordelar — nackdelar?
(Visning av material)

Utvardering
Hur utvarderar du elevernas kunskaper?
Gor du en kontinuerlig kunskapsuppfoljning?

Hur vet du att en elev har natt malen?

Bedriver du en systematisk fardighetstraning sa att dina elever far flyt i sitt raknande? Hur?
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