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Syfte

Syftet med arbetet dr att utvérdera ett projekt kring implementeringen av Matematik-
UtvecklingsSchema som genomfors pa tva skolor i en vastsvensk kommun under lasaret
10/11. Syftet med utvarderingen ar att undersoka vilka forutsattningar som inverkar pa
projektet, projektets inverkan pa nagra av pedagogerna i processen samt projektets eventuella
inverkan pa elevernas resultat. Syftet med utvarderingen ar ocksa att ge forslag till
forbattringar i1 en vidare implementering av MatematikUtvecklingsSchema.

Teori

Studien ar en utvarderingsforskning som utgar ifran en programteoretisk ansats.
Programteorins funktion visar sig genom att utvarderingen avser att dels beskriva resultatet av
projektet, men ocksa att forklara hur resultatet har uppstatt. Underlaget for utvérderingen
utgors dels av de MUS-diagram som samlas in under projektets gang och dels av intervjuer
vilka tolkas utifran en reflexiv ansats med en hermeneutisk grund.

Sjalva instrumentet MatematikUtvecklingsSchema vilar pa en sociokulturell grund i den
mening att larande &ger rum i ett socialt sammanhang.

Metod

Studien tar sin metodiska utgangspunkt i ett programteoretiskt analysschema. Detta schema
delas in i Forutsattningar, Process och Utfall, vilka behandlas utifran valda delar av
verksamheten inom grupperna Organisation, Personal och Elever. Den del av studien som
syftar till att forsta och forklara de erfarenheter som pedagogerna gor i processen, baseras pa
intervjuer i halvstrukturerad form.

Resultat

Resultatet av utvarderingen visar att flera faktorer inverkat pa projektet i positiv eller negativ
riktning. | den del som behandlar forutsattningarna blir det tydligt att faktorer som
information, delaktighet och tid ar de som framst paverkat projektets mojligheter att
implementera MatematikUtvecklingsSchema i verksamheterna. I den del som behandlar de
utvalda pedagogernas process framkommer 3 berdringspunkter hos samtliga pedagoger:
Bedomning, Heterogena grupper — synen pa elever i behov av sarskilt stod samt
Undervisningen. Den del av utvarderingen som behandlar elevernas resultat visar att
elevernas matematikkunskaper 6kar under projektets gang. Genom jamférelser med MUS-
diagram fran de olika klasserna vid olika tillfallen kan urskiljas att pedagogerna efter hand
blir allt sékrare i att hantera materialet, vilket leder till en 6kad bedémardverensstammelse.
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1 Bakgrund

| dagsléget ar debatten het kring svenska elevers kunnande. | internationella jamférelser
hamnar Sverige langre och langre ner pa listan 6ver framgangsrika lander vad géller elevers
prestationer i skolan. | en rapport fran Skolverket (2008) har man utifran TIMSS 2007
studerat svenska elevers kunskaper i matematik och naturvetenskap och gjort internationella
jamforelser. | rapporten beskrivs att den negativa utveckling i matematik som kunnat pavisas
under senare delen av 1990-talet har fortsatt ocksa efter 2007, dock i nagot lagre takt. Allra
storst blir konsekvenserna av studiemisslyckanden for elever i behov av sarskilt stod (Giota &
Emanuelsson, 2011). | Skolverkets skrift Vad paverkar resultaten i svensk grundskola? fran
2009 kan man i forordet lasa:

Det senaste decenniet har det blivit starkare fokus pa skolans resultat i den allmanna skoldebatten.
Ett tydligt tecken &r att intresset for att delta i internationella kunskapsmatningar har 6kat kraftigt.
Vid 90-talets borjan var svenska elevers prestationer mycket goda i en internationell jamférelse,
men darefter har det skett en nedgang.

Sundstrom (2011) skriver i Lé&rarnas tidning om en unders6kning som gjorts av
opinionsundersékningsforetaget Skop kring orsaken till de sjunkande resultaten bland svenska
elever. | denna undersokning pekas minskade resurser ut som den viktigaste faktorn féljt av
mindre lararledd undervisning. Vad géller resurserna, vilket kan handla om l&rartathet,
klasstorlek och sarskilt stod, racker det inte, enligt Per-Arne Andersson avdelningschef pa
Sveriges Kommuner och Landsting, att enbart se till pengar. Han menar att skol- och
kommunledning ocksa maste diskutera organisation, planering och utvecklingsarbete. Eva-Lis
Sirén, Léararforbundets ordférande, menar att det ar viktigt att koppla resurser till elever i
behov av sdrskilt stdd, och att den enskilda skolan har ett stort ansvar i att fordela resurserna
pa basta satt. Hon sager i artikeln: ”Om man inte inser att resurserna maste matchas efter
elevernas behov, da kommer inte resultaten att forbattras” (s.6).

Vad galler faktorn "mindre lararledd undervisning” rader det en samstammighet i forskningen
idag kring betydelsen av larares kompetens och undervisningens genomforande. Skolverket
(2009) skriver:

Lararens kompetens kommer till uttryck i undervisningen och det gar inte att separera
lararkompetens fran undervisningens genomforande. For att forstd vad som paverkar elevers
resultat &r det darfor hogst relevant att studera hur undervisningen organiseras liksom arbetssatt
och arbetsformer i klassrummet. (s.27)

Aven Sirén (Sundstrom, 2011) menar att lararens kompetens ar en viktig faktor for goda
resultat i skolan. Hon menar ocksa att for att utveckla en god undervisningsmiljo behover
larare mer tid till samarbete.

Giota och Emanuelsson (2011) presenterar en forsta del av en studie som syftar till att
undersoka vilka konsekvenser skolors sétt att hantera elever i behov av sarskilt stod far for
elevens fortsatta utbildningskarriar. En del av resultatet visar att differentiering i form av
sarskiljande l6sningar ar en vanligt forekommande atgard for att hantera elevers skiftande
forutsattningar. Rapporten visar ocksa att det ar elevens individuella egenskaper eller
forutsattningar som anses vara det som framst motiverar séarskilda stodatgarder. Giota och
Emanuelsson (2011) tar ocksa upp begreppen segregering och inkludering, vilka ar vanliga
begrepp i den pedagogiska debatten idag. De skriver: ”/.../ en utveckling kan skénjas mot en
Okad segregering av elever i behov av sérskilt stod snarare an en utveckling mot inkluderande
undervisning” (s.54).



Sedan hdostterminen 2009 har jag haft formanen att koppla samman min utbildningstid pa
Specialldararprogrammet vid Goteborgs Universitet med en tjanst som specialldrare i
arskurserna 6-9 pa den skola dar jag arbetat sedan 2001. Under denna tid har jag fatt manga
mojligheter att reflektera Over hur begrepp som differentiering, segregering och
individualisering kan ta sig uttryck i den praktiska verksamheten. Manga ganger har jag,
tyvarr, fatt forskningens bild bekraftad, vilket har lett till att jag funderar 6ver hur jag i min
nya roll som speciallarare kan vara med och paverka att en forandring kommer till stand. |
detta arbete kommer darfor ett naturligt fokus att laggas pa de elever som i forskning visar sig
vara de som paverkas mest, namligen elever i behov av sarskilt stod.

Eftersom jag tidigare haft min larartjanst i grundskolans lagre arskurser (1-5) har jag nu ocksa
mott nya erfarenheter i den organisation som 6-9 innebar. En sadan del &r betyg och
bedémning. Att bedoma elevers kunskaper ar en oerhort svar uppgift, speciellt i forhallande
till barn i behov av sérskilt stdd. Det & min upplevelse att bedémning ibland tenderar att
landa i vad en elev inte kan istallet for att titta pa vad en elev kan for att utga darifran i den
fortsatta undervisningen. Trots att man som ldrare tanker att det handlar om att se elevens
kunskapsutveckling som en I6pande process, ar det svart att hantera i en bedémningssituation.

Under varen 1996 paborjades ett arbete under ledning av Hakan Johansson,
styrelseordforande for Didaktikcentrum AB, och Bo Sundblad, pedagog och lasforskare pa
Lararhogskolan i Stockholm, med att ta fram ett utvecklingsschema i matematik. Anledningen
var att man kande ett behov fran kommuner och skolor av ett enkelt system for
resultatuppfoljning for att pa ett effektivt satt vara en hjalp vid resursfordelning samt att
stimulera pedagogisk kreativitet och att synliggora resultat for enskilda larare. Det fardiga
materialet MatematikUtvecklingsSchema [MUS] har utarbetats i samarbete med pedagoger
och har sedan den forsta upplagan 1996 kontinuerligt utprovats och omarbetats.

Nar jag i slutet av varterminen 2010 fick en forfragan att pa nagot sétt dokumentera arbetet
kring ett projekt kopplat till MUS blev jag mycket intresserad. Projektet genomfors pa tva
olika skolor i en vastsvensk kommun under lasaret 2010/11. Syftet med projektet ar att fa till
stand en gemensam bedémardverensstammelse, gemensamt sprakbruk samt en tidsekonomisk
resultatuppféljning genom anvandning av MatematikUtvecklingsSchema (2009). Ett
kompletterande syfte &r att efter avslutat projekt se en 6kning i elevernas resultat. All personal
kopplad till matematikundervisning pa de bada skolorna far under lasaret utbildning och
handledning kring instrumentet MUS. Tanken &r sedan att de i sin tur ska redovisa och
implementera instrumentet pa 6vriga skolor i kommunen.

Behovet att utvardera verksamheter inom skolans organisation har uppstatt i och med
decentraliseringen av skolan (Dahl & Rudvall, 2001). Systemet har medfort ett behov av att
sakerstalla likvardighet i fragor som beddémning och undervisningens innehall. Nya
forskningsinriktningar, till exempel aktionsforskning, har borjat ta plats inom skolans varld
for att for att undersoka vilka effekter konkreta forandringar kan ge for de verksamma inom
skolan. Enligt Alexandersson och Kroksmark (1988) &ar det dock “mycket séllsynt att
forandringsarbetet i skolan berdr undervisningsinnehallet” (s.17).

Jag ser det darfor som en stor mojlighet att fa ta del av projektet och att kunna medverka
genom att utvardera valda delar. Utvarderingen kan forhoppningsvis leda till forslag pa
eventuella forbattringar i det fortsatta implementeringsarbetet av MUS.



2 Syfte och fragestéallningar

Syftet med detta arbete &r att utvdrdera det projekt kring implementeringen av
MatematikUtvecklingsSchema (2009) som genomfors pa tva skolor i en kommun under
lasaret 10/11. Syftet med utvarderingen &r att undersoka vilka forutsattningar som inverkar pa
projektet, projektets inverkan pa nagra av pedagogerna i processen samt projektets eventuella
inverkan pa elevernas resultat. Syftet med utvarderingen ar ocksa att ge forslag till
forbattringar i1 en vidare implementering av MatematikUtvecklingsSchema.

Utvarderingen utgar fran foljande fragestéllningar for att ringa in forutséattningar och resultat
av projektet, samt for att folja processen hos nagra pedagoger under projektets gang.

1. Vilka faktorer har inverkat pa projektet i positiv och negativ beméarkelse? Hur har
forutsattningarna sett ut pa de bada skolorna?

2. Vilka erfarenheter av matematikundervisning och bedémning, med sarskilt fokus pa
elever i behov av sarskilt stod, visar nagra av pedagogerna under projektets gang?

3. Vilka eventuella effekter géllande elevernas resultat i matematik kan utldsas efter
projektet?



3 Forskningsgenomgang

Detta arbete faller inom ramen for det specialpedagogiska forskningsfaltet. En bakgrund av
det specialpedagogiska forskningsfaltet inleder darfér detta kapitel. Det féljs av en
genomgang av det specialpedagogiska forskningsfaltet kopplat till matematik. Dérefter
beskrivs skolans syn pa begreppen kunskap, bildning och larande foljt av ett avsnitt kring
beddémning. Eftersom arbetet syftar till att utvardera ett projekt inom skolan avslutas kapitlet
med ett avsnitt kring skolutveckling och utvardering.

3.1 Utveckling av det specialpedagogiska forskningsfaltet

Fischbein (2007, s.17-21) beskriver den historiska bakgrunden till var det specialpedagogiska
kunskapsomradet befinner sig idag. Fran borjan av 1900-talet utgick pedagogiken fran ett
brett forskningsfélt med filosofiska, beteendevetenskapliga, samhallsvetenskapliga och
didaktiska fragor. Betydelsen av samspelet mellan arv och miljo var framtradande.

Senare tog den psykologiska riktningen i pedagogiken Over och det var den
beteendevetenskapliga forskningen som blev tongivande. | samband med detta infordes
intelligenstest med syfte att sarskilja elever fran den ordinarie undervisningsgruppen for att
istallet erbjuda dem ndgon form av specialpedagogisk verksamhet (Fischbein, 2007).

Fischbein (2007) beskriver vidare att psykologin i mitten av 1900-talet blev ett eget &mne. |
och med denna forandring borjade pedagogikdamnet sakta utvecklas i en samhéllsvetenskaplig
riktning. Under en tid var det fortfarande en stor betoning av den pedagogiska psykologin i
pedagogikdamnet, men sa smaningom véxte det samhallsvetenskapliga perspektivet sig allt
starkare. Rapporten Handikapp i skolan (Skolverket, 2005) beskriver att denna férandring
hade sitt ursprung i att det under 1960 och -70-talet blev en 6kad kritik av skolundervisningen
for barn med funktionsnedsattningar, med anledning av att de var segregerade fran Gvriga
barn i samhéllet. For att alla skulle uppleva delaktighet i samhallslivet och jamlikhet i
levnadsvillkor blev malet att skapa normalisering och integrering aven i skolan. Rosenqvist
(2007) beskriver forandringen i synsatt pa foljande satt:

Fran att sdlunda ha varit inriktad mot just individuella defekter har den specialpedagogiska
forskningen alltmer kommit att fokusera samhéllsrelaterade orsaker till att funktionshinder och
svarigheter uppstar (s.39).

Han menar att den specialpedagogiska forskningen har breddats fran att ha varit en ganska
snav disciplin med tydlig koppling till de psykologiska och medicinska vetenskaperna till att
alltmer ha utvecklats till ett mer sjalvstandigt omrade. |1 samband med denna foérandring i
synsétt blev omgivningsfaktorerna mer intressanta an individfaktorerna.

Emanuelsson, Persson och Rosenqvist (2001) beskriver detta forandrade synsétt i form av tva
huvudlinjer eller perspektiv; det kategoriska respektive det relationella perspektivet.
Forfattarna ger en historisk sammanstallning av vilka perspektiv som har varit och fortfarande
ar dominerande i den specialpedagogiska forskningen. Det kategoriska perspektivet utmérks
av att individen ager problemet. Det &r inom detta perspektiv diagnoser och avvikelser fran
det normala som bestammer vilka svarigheter eleven i fradga har. Man talar om elever med
svarigheter. | det relationella perspektivet daremot ar det samspelet mellan eleven och dess
miljo som ar intressant for att bedoma elevens svarigheter. Man kan inte forsta individens
handlande enbart utifran dess upptradande eller beteende, utan maste ta med alla bitar av
omgivningen for att forsta problemet. Har talar man istéllet om elever i svarigheter.



Precis som Rosenqvist (2007, s.40) framhaller ar det idag ”"Denna senare ansats [som] har
politiskt och ideologiskt stéd i flera statliga utredningar, /../ och i internationella
Overenskommelser”. Tyvarr visar dock forskning kring verksamheten i skolan och kring
atgardsprogram att det fortfarande ar det kategoriska perspektivet som verkar vara allmant
radande i vara skolor (Giota & Emanuelsson, 2011).

3.2 Specialpedagogisk forskning i matematik

Aven inom matematiken diskuteras elever i behov av sérskilt stod utifran ett tvirvetenskapligt
perspektiv. Forskare diskuterar olika forklaringar till att elever misslyckas med skol-
matematiken och ofta anvands en kombination av olika forklaringsmodeller. Det kan vara
medicinska/neurologiska forklaringar, psykologiska, sociologiska och didaktiska forklaringar
(Engstrom, 2003; Ahlberg, 2001).

En elevs larande och delaktighet i skolan &r beroende av en méngd olika aspekter. Ahlberg
(2001) menar att de didaktiska aspekterna (undervisningens mal, innehall och organisering) ar
extra viktiga, eftersom de paverkar vilket genomslag 6vriga aspekter far i elevens delaktighet
och larande.

3.2.1 Sprakets betydelse

Enligt Engstrom (2003) bor man skilja pa den informella, folkliga matematiken och den
formella matematik som eleverna lar sig under skoltiden. Han papekar att det ar viktigt att
komma ihag att matematiken har vuxit fram i samband med de sociala och kulturella villkor
som varit radande i olika samhéllen. Darfor, menar Engstrom, maste man ocksa stélla sig
kritisk till att den formella skolmatematiken tagits ur sitt sociala och kulturella sammanhang.
Johnsen Hgines (2000) menar att de barn som blir ”férlorarna” i skolmatematiken inte har fel
forkunskaper, utan att det istallet handlar om hur métet med den formella skolmatematiken
ser ut. Aven Sterner och Lundberg (2002) understryker vikten av att detta mote
uppmarksammas, sa att elevers attityd till matematik inte paverkas negativt, da de upplever att
de inte forstar.

Att anvanda ett korrekt sprak i matematikundervisningen ar nagot som Loéwing (2006)
framhaller som en nédvéndig faktor for att undervisningen ska fungera. Hon menar att det ar
lararens ansvar att utforma den kommunikation som ska galla i matematikundervisningen.
Dérmed racker det inte att lararen behérskar ett formellt sprak, utan att han eller hon ocksa har
kompetensen att kunna anvanda spraket for att l6sa problem och forklara pa ett konkret och
verklighetsanpassat sétt.

Sterner och Lundberg (2002) framhaller vikten av att matematikundervisningen innehaller
samtal, exempelvis genom gemensam problemldsning. Elever som klarar att arbeta med
matematiska problem utan formella I6sningar utvecklar enligt forfattarna en tilltro till sitt eget
tankande. Enligt Ahlberg (2001) starker problemldsning, utan krav pa att svara ratt, barnens
kdnsla av att kunna, da eleverna lar sig att forsta att man kan losa problem och numeriska
berdkningar pa olika satt. Kénslan av att kunna ger sjalvfortroende och lust att lara.

3.2.2 Lararens kompetens

Engstrém (2003) talar om vikten av lararens kompetens. Utifran resultatet i Medelsta-studien
framgar det att i en och samma klass ar spridningen av elevers kunskaper i matematik mycket
stor. For att hantera denna spridning kravs, enligt Engstrom, en oerhort god formaga hos den
enskilda lararen att kunna individualisera undervisningen utan att differentiera. Lundberg och
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Sterner (2009) menar att “en god pedagogisk insats kraver att man har kartlagt elevens
svarigheter sa att hjalpen verkligen kan anpassas till elevens behov” (s.17). De beskriver att
en av orsakerna till matematiksvarigheter kan vara bristfallig undervisning med for snabba
genomgangar, for mycket abstraktion eller daliga forklaringar. For de elever som av olika
anledningar misslyckas med skolmatematiken blir l&rarens professionalitet oerhort viktig for
att starka elevens sjalvkénsla och motivation. Elevers misslyckanden i matematik &r inte
endast en frdga om individens sankta sjalvkansla i skolsituationen utan ocksa om individens
fortsatta exkludering i sociala sammanhang och pa arbetsmarknaden (Engstrém, 2003; Giota
& Emanuelsson, 2011).

Ollerton och Watson (2001) beskriver hur lararens forhallningssétt till arbetet i klassrummet
ocksa far betydelse for elevernas inlarning. De menar att elever har stérre forutséattningar att
lara sig matematik i ett interaktivt klassrum dar lararen spelar en aktiv kommunikativ roll &n i
ett klassrum déar eleverna arbetar enskilt i egen bok.

En annan faktor som forskning visar har stor betydelse for undervisningens resultat ar att
lararen har tydliga mal med sitt arbete. Lowing (2006) menar att det kraver att lararen har en
teori utifran vilken man kan tolka kursplanens mal. Hon papekar ocksa vikten av att lararen
planerar och organiserar undervisningen pa ett sadant satt att alla elever far storsta mojliga
utbyte av undervisningen, oavsett sina skilda forkunskaper. | detta arbete blir det, enligt
Loéwing, viktigt att all personal har en gemensam syn pa skola och undervisning fran
forskoleklass till arskurs nio.

3.2.3 Vikten av meningsfullhet

Ahlberg (2001) patalar att det inte finns en enda metod for att skapa lust att lara hos alla
elever, men att det &r viktigt att eleverna upplever det de lar sig som meningsfullt. Seligman
(beskriven i Sterner & Lundberg, 2002, s.8) menar att barn har en inbyggd motivation att lara
sig. Om elever moter en undervisning dar de standigt far arbeta med uppgifter som de inte har
forutsattningar att klara av, kan det leda till att de slutar att forsoka sjalva. For de elever som
tidigt gor erfarenheter av att misslyckas foreligger en stor risk for férsamrad sjalvbild, vilket i
sin tur kan leda till ytterligare svarigheter. Braten (1998) beskriver att utifran Vygotskijs
tankar om undervisning och larande som en kulturéverforing, blir meningsfullhet ett viktigt
begrepp att forhalla sig till som pedagog. Inte bara bér meningsfullheten goras tydlig genom
att utga fran elevens niva och intresse, utan ocksa genom tanken att undervisningen ska skapa
ny mening hos eleven.

Ahlberg (2001) skriver att elever i matematiksvarigheter ocksa behdver utmaningar som
fangar deras intresse, till exempel att fa arbeta med stora tal da och da. Avstandet mellan krav
och forutsattningar bor minskas, sa att alla deras férmagor att lara tas tillvara. Hon menar att
eleverna istallet bor lara pa ett annat satt och fokusera processen istallet for svaret. For att
trana elever i detta tankande kravs det att lararen sjalv har anammat idén om att det ar vagen
till mélet som &r viktigare snarare an malet i sig. Aven Engstrom (2003) menar att ensidig
fardighetstraning séllan utvecklar elevens kompetens. Istéllet bor olika moment tranas och
olika metoder och organisationsformer anvandas. Genom att integrera matematiken i andra
amnen ger eleverna mojligheter att anvanda sina resurser och begavningar pa nya satt
(Ahlberg, 2001).

3.2.4 Tid till larande

Lundberg och Sterner (2009) diskuterar begreppet TOT [Time On Task] som betydelsefullt
for hur val elever presterar i matematik. De menar att svaga prestationer av elever pa
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hogstadiet oftare kan kopplas till att de inte lagt tillrackligt med tid pa uppgiften, an att de har
inldrningsproblem. Forfattarna skriver att “intensiv en-till-en undervisning under en
begransad period kan vara sardeles effektiv.” (s.44). De papekar ocksa att det ar viktigt att
uppmarksamma vad det ar eleven tranar, sa att det ar uppgifter som stodjer en utveckling i
larandet och inte fardighetstraning som istéllet befaster felaktiga strategier.

3.3 Skolans syn pa kunskap, bildning och larande

Laroplanskommittén beskriver i ett betdnkande (SOU 1997:21) hur kunskap &r en standigt
pagaende konstruktion som till sin natur ar social och kulturell. Individen ingar i ett
mellanménskligt samspel dar han eller hon & medkonstruktér av kunskap och kultur. 1
betankandet beskrivs tre aspekter som utifran begreppet kunskap kan identifieras som viktiga
for individers larande. Den forsta aspekten &r den konstruktiva dar individen ses som en aktiv
skapare av kunskap for att gora vérlden begriplig och meningsfull och inte bara som en avbild
av varlden. | den kontextuella aspekten ses kunskap som beroende av ett sammanhang vilket
”utgor den tysta grund mot vilken kunskapen blir begriplig.” (s.70). Den tredje aspekten ar
den instrumentella som avser kunskapen som ett redskap for att bearbeta och hantera vérlden.

| betédnkandet gor laroplanskommittén (SOU 1997:21) en uppdelning mellan fyra olika
kunskapsformer, vilka ocksa behandlas i laroplanen for grundskolan, forskoleklassen och
fritidshemmet (Skolverket 2011). Det forsta &r faktakunskaper som till stora delar handlar om
information och hur nagot forhaller sig. Det andra ar forstaelsekunskap som kan ségas vara ett
verktyg for individen att strukturera och bearbeta fakta. Det tredje ar fardighetskunskap som i
stort handlar om att praktiskt kunna géra nagot. Det fjarde ar fortrogenhetskunskap som kan
ses som en bakgrundskunskap vilket hjalper individen att tillampa regler i olika situationer.

Vad géller begreppet bildning framgar det av SOU 1997:21 att det &r en aktiv process dar
barnet bearbetar sina intryck av omvérlden och utifran det konstruerar sin kunskap. Ett viktigt
verktyg i denna process &r dialog och kommunikation.

I SOU 1992:94 betonas fyra aspekter som é&r viktiga vad géller bildning i det svenska
utbildningssystemet idag. Det forsta ar en historisk aspekt for att elever ska forsta hur
kunskap tillkommer och hur den utvecklas. Den andra aspekten handlar om vikten av att
erbjuda en mangfald av arbetssétt for att larandet ska passa individen sa bra som mojligt och
darigenom minska risken for individens misslyckanden inom utbildningen. Den tredje
aspekten behandlar insikten om att individens larande i stor utstrackning sker utanfor skolans
ram. Den fjarde och sista aspekten betonar att larandestrukturer inte far sta i vagen for elevens
kunskapstillvaxt. Med andra ord ska larandet i s& stor utstrackning som mgjligt vara
individanpassat och eleven ska fa mojlighet att bedriva larande pa det satt som passar honom
eller henne bést.

3.4 Pedagogiska konsekvenser

Jonsson (2010) beskriver hur olika teoretiska inriktningar ger olika pedagogiska konsekvenser
i undervisningen. Han ger som exempel “det konstruktivistiska synsattet” (s.18), vilket skulle
kunna uppfattas som en enda teori, men egentligen omfattar en mangd olika teoretiska
inriktningar. Jonsson beskriver tva av dessa inriktningar; dels den kognitiva konstruktivismen
med Piaget som framste foretrddare, och dels det sociokulturella perspektivet vilket bottnar i
Vygotskijs tankar om l&rande. Jonsson beskriver forenklat hur den Kkognitiva
konstruktivismen ser larande som en individuell process dar larande sker genom att individen
forandrar sin tolkning av omvérlden och anpassar sig till den. Inom det sociokulturella



perspektivet ser man istéllet larande som att bli delaktig i de sociala verksamheter som redan
existerar. Jonsson beskriver vidare en annan skillnad mellan de bada synsatten som kommer
att paverka hur den praktiska verksamheten utformas. Inom det piagetanska synsattet ar
larandet kopplat till individens mognad, vilket innebar att formagan till abstrakt tankande
kommer att utvecklas spontant vid en viss tidpunkt i individens utveckling. Inom det
sociokulturella perspektivet menar man istéllet att formagor som dessa har utvecklats mellan
manniskor i samhallet. Nar och om individen visar dessa formagor kommer da istéllet att vara
kopplade till den sociala kontext hon ingar i, snarare an till vilken neurologisk mognadsfas
hon befinner sig i.

| Skolverkets rapport (2008) kring resultatet av TIMSS 2007 gors en analys utifran en
jamforelse mellan Sverige och Hong Kong samt Taiwan, vilka placerar sig i topp vad géller
elevers prestationer i matematik. Det framkommer i analysen att en viktig orsak till de skilda
elevprestationerna kan férknippas med tva olika kunskapstyper. 1 Hong Kong och Taiwan
kannetecknas matematikundervisningen av en konceptuell inriktning, i den mening att
eleverna tranas i att forstd samband mellan olika matematiska kontexter. | Sverige ar, enligt
rapporten, undervisningen huvudsakligen procedurell, vilket innebdr att varje matematisk
procedur ar kopplad till ett specifikt sammanhang. Detta far till foljd att eleverna far svarare
att tillampa sina kunskaper i nya sammanhang.

3.5 Larande bedémning

Under 1990-talet och framat har kontrollen av skolan okat successivt. | och med 6vergangen
fran en resultatstyrd till en malstyrd skola blev det nédvéandigt att hitta nya satt att bedoma
elevers kunskaper, vilket har resulterat i nya beddmningssystem och fler “kontrollstationer” i
form av nationella prov och skriftliga omddémen. Undersokningar visar dock att styrdokument
och bedomningar inte alltid gar hand i hand. Lindstrom (i Lindstrom & Lindberg, 2005)
menar att bildningsbegreppet har forskjutits fran undervisning till larande. Idag efterfragar det
demokratiska samhallet och arbetslivet formagor som kritiskt tankande, kreativt skapande och
kommunikativ formaga. En viktig uppgift for skolan &r darmed, enligt Lindberg, att lyckas
”gOra &ven dessa och andra s.k. nyckelkompetenser beddmbara — och att inte falla for
frestelsen att gora det enkelt métbara till det viktigaste.” (s.11).

Anders Jonsson, filosofie doktor i pedagogik vid Malmd hogskola, problematiserar
forhallningssattet kring bedémning pa foljande sétt:

[---] det finns tydliga indikationer pa att man i skolan ofta undervisar mot en sak (som forstaelse),
men bedémer ndgot annat , ddr "nagot annat” framfor allt ar fakta- och minneskunskaper [...]. En
av orsakerna till detta tycks vara att det konventionella sattet att beddma, med skriftliga prov i
slutet av ett avsnitt — vilket egentligen harror fran tidigare betygssystem dar huvudsyftet med
beddémningen var att sortera eleverna (dvs. ett urvalssyfte) — fortfarande lever kvar och utgér en
vésentlig del av lararnas bedémningsrepertoar. (2010, s.5)

Idag skiljer man mellan summativ och formativ bedémning. En summativ bedémning har
som inriktning att kontrollera hur langt en elev har kommit och ager oftast rum i slutet av ett
genomganget moment. Jonsson (2010, s.6) menar att en sadan bedémning framst utgar fran
fragorna "Vart ska eleven?” samt "Vart befinner sig eleven i forhallande till malet?”.
Konsekvensen av en sadan bedémning blir, enligt Jonsson, att eleven lamnas sjalv att fundera
over vad det var som gick daligt i bedomningssituationen och hur han eller hon ska agera for
att forandra resultatet. En formativ, eller som Jonsson skriver, larande bedémning syftar
istallet till att vagleda eleven i sitt larande och sker dérfor i samband med undervisningen,
utifran fragestallningen "Hur ska eleven gora for att komma vidare mot malet?” (s.6). | detta



arbete, menar Jonsson, maste eleven ingd som en nédvandig del. Aven Bjorklund Boistrup (i
Lindstrom & Lindberg, 2005) menar att elevens deltagande i den formativa bedémningen ar
viktig. Genom att reflektera dver sitt eget larande far eleven mojlighet att inse vad han eller
hon kan och darigenom kan tilltron till den egna férmagan oka.

For att istdllet utgd fran en larande beddmning maste man, enligt Jonsson, istéllet utga fran
foljande kriterier:

1. Forvantningarna (dvs. mal och kriterier) kommuniceras tydligt till eleverna,

2. Uppgifter och bedémningsanvisningar konstrueras for att kunna ge information om elevens
position i forhallande till malet, och

3. Feedback ges utifrdn den information som framkommer genom bedémningen, sa att eleverna
kan fortsatta mot malet. (s.7)

3.6 Skolutveckling

Myndigheten for Skolutveckling (2008) beskriver i en rapport begreppet skolutveckling som
ett oerhort vitt begrepp vilket kan forstas pa flera olika plan och utifran olika perspektiv.
Rapporten tar upp det forhallande som rader mellan skola och samhalle och vilken betydelse
begreppet skolutveckling har i denna relation. A ena sidan kan det uppfattas som att det &r de
politiska reformer som genomfors i samhéllet som “tvingar” fram en skolutveckling. Olika
politiska styren har olika syn pa vad som ar skolans uppdrag. A andra sidan kan man se
forhallandet mellan skola och samhalle fran ett annat perspektiv och se att skolutveckling &r
“ett viktigt politiskt medel i utvecklingen av samhéllet” (s.12).

Rapporten (Myndigheten for Skolutveckling, 2008) beskriver att skolutveckling kan
genomforas utifran flera olika perspektiv och kan appliceras i bade stora och sma
sammanhang. Det gemensamma kriteriet for skolutveckling &r dock att skapa “en férandring
dar det uppdrag som verksamheten har genomfors pa ett battre sétt och dar resultaten innebar
att de nationella malen nas i hogre grad” (s.12).

Scherp (2003) beskriver begreppet problembaserad skolutveckling [PBS], dar utgangspunkten
tas i den vardagliga verksamheten med dess problem och dilemman. PBS syftar till att skapa
en fordjupad kunskap om angeldagna omraden inom verksamheten. Utvecklingsarbetet kan
vara riktat mot saval elevers som larares och skolledares larmiljo. Samspelet mellan process
och resultat &r sarskilt intressant, och kan beskrivas bade utifran hur det ser ut och hur man
skulle vilja att det sag ut.

Scherp (2003) menar att grundstommen i skolutveckling &r larares erfarenhetslarande, da det
frdmst ar genom moten med elever samt kollegor som lararnas egna tankar kring undervisning
utvecklas. "Eftersom larares erfarenhetslarande visat sig vara av sa central betydelse for
utformningen av undervisningen behover vi fordjupa var forstaelse av erfarenhetslarande-
processen.” (Scherp, 2003, s.19). Denna process beskriver Scherp som en larspiral déar
erfarenheter och forestéliningar om olika fenomen leder till reflektion, vilket kommer att
forandra hur larare agerar. De nya erfarenheterna blir tillsammans med andras tankar och
erfarenheter foremal for nya reflektioner. Just motet med andra manniskors erfarenheter ar
vasentligt for erfarenhetslarandeprocessen. Det egna larandet gynnas, enligt Scherp, av att se
att det finns andra sétt pa vilka man kan tolka och forsta sin omvarld.

For att skapa goda grunder for erfarenhetslarande beskriver Scherp (2003) larande samtal som
en viktig ingrediens. | dessa samtal ar syftet att genom dialog forstd andra méanniskors
forstaelse for att pa sa satt ocksa kunna se fenomen ur andra perspektiv dn sina egna.



Scherp (2003) beskriver ocksa de brister som visar sig i erfarenhetslarandet. Han menar att vi
har en tendens att endast se det som stammer Overens med det vi redan tycker och tanker.
Tankar eller handelser som ligger langre fran vara egna forestallningar riskerar pa detta satt
att avvisas eller ignoreras. Detta kan, enligt Scherp, leda till att erfarenhetslarandet snarare
bidrar till att befasta de egna forestallningarna trots att de kanske stammer daligt Gverens med
den faktiska verkligheten. Scherp skriver:

Ett reflekterande forhallningssatt ar avgorande nar det galler att ta vara pa de erfarenheter man gor.
En viktig funktion for de som deltar i larande samtal ar att skapa ett klimat dar reflektioner och
utmanande méten mellan olika perspektiv uppmuntras. (s.21)

Enligt Scherp (2003) ar det framsta innehallet i pedagogers samtal vid arbetslagstraffar
information och planering. Valdigt séllan berér samtalen reflektioner kring handelser i den
egna verksamheten Inte heller kopplingar till aktuell forskning eller lardomar fran andra
skolor gors sarskilt ofta. Skillnaden i larande samtal, menar Scherp, &r att i dessa tas en
utgangspunkt i larande snarare dn gorande. Ett satt att utga fran larandet ar att forsoka gora
den tysta kunskapen explicit. Det som utmaérker en kritisk reflektion ar, enligt Scherp, att man
ser den géllande verksamheten som “ett av flera mojliga alternativ for att organisera larande”
(s.38). Pa sa satt skapas ocksa en 6ppenhet infor det faktum att beroende pa vilka elever som
finns pa skolan eller vilken kunskapssyn man efterstravar kan verksamheten komma att
behodva forandras.

Ahlberg (2001) kopplar vikten av ett dppet kommunikativt klimat pa skolan till framgangar i
motet med elever i behov av sarskilt stod. Hon skriver: ”Forutsattningarna for en skola att
verka for att mota alla elevers behov okar om varje larare kanner stod fran skolans ledning
och kollegorna.” (s.102). Hon menar att det ar nodvandigt att klimatet pa skolan tillater och
uppmuntrar olikhet for att pedagogerna ska vaga tanka nytt, préva och ga utanfor givna ramar.

3.7 Utvardering och skolutveckling

Alexandersson och Kroksmark (1988) beskriver utvérderingens utveckling i ljuset av den
forandring som skett kring skolans styrning. De menar att i en decentraliserad skola med
storre mojligheter att sjalv bestdamma 6ver resurser och utformningen av verksamheten, foljer
ett naturligt intresse och behov av utvérdering. Forfattarna beskriver utvardering som en
aktivitet dar man stannar upp for att kritiskt granska skolans verksamhet och darefter
reflekterar Gver vissa handelser eller skeenden pa ett systematiskt satt.

Alexandersson och Kroksmark (1988) beskriver forandringsarbetet i tre olika faser. Den
forsta fasen startar utifran ett initiativ. Oftast handlar det om att ndgon pa skolan fatt ny
kunskap utanfor den egna verksamheten, och darigenom kanner ett behov av forbattring.
Detta kan ha skett pa frivillig vag eller genom yttre tryck. Under den forsta fasen tittar man
kritiskt pa den egna verksamheten och ifragasatter de rutiner eller foreteelser man ser. | den
andra fasen borjar arbetet med att hitta alternativ till det man kant behov av att fordndra.
Forandringsprocessen paskyndas genom input fran exempelvis andra skolors arbete,
forskningsarbeten, massmedia och fortbildning. | den tredje och slutliga fasen kan sedan en
langsiktig forandring komma till stand. Det kravs dock att man har getts tillfalle att,
tillsammans med andra, “kritiskt granska och ventilera olika erfarenheter och forestallningar”
(s.15).

Trots att utvecklingsarbete i grunden syftar till att forbattra befintliga verksamheter menar
Alexandersson och Kroksmark (1988) att det ocksa kan finnas vissa faror med ett sadant
arbete. Genom en for hog forandringstakt kan manga hamna i varderingar som ar alltfor ytliga
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och darmed inte bestaende pa lang sikt. Darfor ar det, enligt forfattarna, av stor vikt att allt
utvecklingsarbete l&mnar plats for egna reflektioner for att skapa en Okad sjalvinsikt och
utveckla ett analytiskt tankande. Det &r viktigt att den som ingar i verksamheten ocksa ar
delaktig i utvecklingen av den. Alexandersson och Kroksmark (1988) skriver:

Ett intensifierat utvarderande i skolan behdver nédvandigtvis inte leda till ndgon form av
utveckling. Det &r forst nar man far ett 6kat medvetande om vad som faktiskt sker i skolan som
krafter frigors sa att skolan inifran kan forandras.(s.16)
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4 MatematikUtvecklingsSchema

Foljande kapitel syftar till att ge en utforligare bild av MatematikUtvecklingsSchema [MUS].
Forst gors en beskrivning av den teoretiska ansats som verktyget vilar pa och darefter en
beskrivning om de 6vergripande tankar som forfattarna till MUS har haft.

4.1 Teoretisk grund for MatematikUtvecklingsSchema

4.1.1 Sociokulturellt perspektiv pa larande

Braten (1998) portratterar i sin bok den framsta foretradaren for det sociokulturella
perspektivet, Lev Vygotskij, vars tankar kring psykologi och pedagogik fick sitt sanna
genomslag forst flera artionden efter hans dod. Vygotskij menade att manniskan, och hennes
psykologiska processer, maste forstas utifran saval ett historiskt som socialt perspektiv. Dessa
processer; exempelvis sprak, skrivande, logiskt minne och begreppsbildning; menar Vygotskij
nar kvalitativt hogre nivaer genom socialt samspel. Braten och Thurmann-Moe (i Braten,
1998, 5.104) beskriver Vygotskijs teori pa foljande satt:

Grunden i Vygotskijs teori om manniskans utveckling ar det dialektiska forhallandet mellan
manniska och kultur; mellan utveckling pa individplanet och utveckling pa samhallsplanet. Teorin
omfattar bade mansklighetens, samhillets och historiens utveckling (fylogenetisk niva), den
enskilda individens nivad (ontogenetisk nivd) och individens utveckling av de enskilda
psykologiska processerna (mikrogenetisk niva). Vygotskijs uppfattning av ménniskans utveckling
som del av en sociohistorisk process innebadr, att det inte &r individen i sig som fokuseras, utan
individen i en historisk och kulturell kontext.

Skolans syn pa kunskap, bildning och ldarande ar starkt kopplat till det sociokulturella
perspektivet. Ocksa Saljo (2000) beskriver att larande sker i en social kontext. Han menar att
det ar genom helheten som detaljerna blir majliga att uppfatta och forstd. 1 och med att
larandet &r kontextbundet ar det heller inte sjalvklart att det larande som bedrivs i skolan &r
Overforbart till andra sammanhang eller kontext. S&ljo beskriver detta som en mojlig orsak till
varfor vissa elever far skolsvarigheter. Han menar att det kan finnas en problematik i att inte
kunna koppla skolkontextens relation till den 6vriga helheten. Denna koppling beskrivs &ven
av Vygotskij (i Braten, 1998). Han skiljer mellan sa kallade vetenskapliga begrepp, som
barnet moter i undervisningssammanhang och spontana begrepp, som &r de barnet anvéander i
vardagen. FOr att barnet ska kunna tillgodogdra sig de vetenskapliga begreppen ar det darfor,
enligt Vygotskij, nédvandigt att det forst har utvecklat spontana begrepp att bygga vidare pa.

Vygotskij myntar i sin utvecklingsteori begreppet den proximala (n&rmaste)
utvecklingszonen. Med detta begrepp kopplar han forstaelsen av ett barns psykologiska och
sociokulturella utveckling till de principer som rader i undervisning. Den proximala
utvecklingszonen utgdrs av de kognitiva processer som annu inte ar fardigutvecklade. Den
utvecklingsniva dar ett barn befinner sig just nu ar en konsekvens av processer som redan agt
rum. Utifran denna niva kan man ocksa se barnets potentiella utvecklingsniva, det vill saga
den nivd som barnet kan nd med ratt forutsattningar. Det ar utrymmet mellan dessa
utvecklingsnivaer som Vygotskij kallar den proximala utvecklingszonen. | denna zon ar det
det sociala samspelet med utgangspunkt i spraket som blir den avgorande faktorn for om
barnet ska lyckas na hogre i utvecklingsstegen. Braten och Thurmann-Moe (i Braten, 1998)
skriver: ”Genom samarbete och samspel med vuxna eller andra barn, styrs barnet mot hogre
nivaer i sin egen utveckling.” (s.105).

Denna tanke, att utveckling av kognitiva processer utvecklas i ett socialt samspel, kommer att
medfora konsekvenser for det pedagogiska arbetet i skolan. Vygotskij betonar att vid
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sjalvstandigt arbete finns en risk att pedagogen inte ser denna utveckling. Han kopplar det
aven till den trend av standardiserade tester som varit och fortfarande &r vanligt
forekommande i pedagogiska och psykologiska sammanhang. Dessa tester, menar Vygotskij,
ger endast en fingervisning om var barnet i nulaget befinner sig sin utveckling, inte om dess
potentiella utveckling. 1 forlangningen innebar detta ocksd att Vygotskijs perspektiv
forskjuter tyngdpunkten i individvarderingen fran produkt, normer och kvantitet till process,
kriterier och kvalitet.” (Braten, 1998, s.24).

Vygotskijs tankar om den proximala utvecklingszonen ger som beskrivits konsekvenser for
synen pa larande samt for hur undervisningen kommer att se ut. Generellt innebér teorin att
undervisningens karna bor laggas pa den niva, dar barnets larprocesser ar i sitt
utvecklingsskede. For att kunna gora det, menar Vygotskij, kravs det dock ocksa att
pedagogen har ett speciellt forhallningssatt till larande, ndgot som betyder att gamla
traditioner och idéer maste ifragasattas och omvarderas. Braten och Thurmann-Moe (i Braten,
1998) skriver:

Inom traditionell formedlingspedagogik &r det barnets sjalvstdndiga uppgiftslosning som ar
grunden for evalueringen, och efterapning uppfattas ofta som fusk. Kunskapen &gs av eleven forst
nar den kan reproduceras utan assistans fran andra och utan hjalpmedel. Denna syn innebar en
mekanisk uppfattning av inldrning, havdade Vygotskij (1978). Undervisning som tar sikte pa att
skapa och utnyttja zoner for utveckling, innebar att hjalp frdn och imitation av andra inte ska
uppfattas som svagheter hos eleven, utan som ett tecken pa att en utvecklingsprocess &r i gang.
Imitation sker inte som en mekanisk efterapning; tvartemot kan imitation uppfattas som en
konstruktiv och selektiv process. (s.108)

Vygotskij, menar att barnets formaga att imitera ar starkt bundet till den proximala
utvecklingszonen. Ett barn kan inte anvanda sig av fardigheter som ligger langt over dess
utvecklingsniva och darmed kan imiterande endast uppfattas som en nddvandig hjalp for
barnets utveckling (Braten, 1998).

Saljo (2000) menar att det ar viktigt att se exempelvis provsituationer som speciella sociala
praktiker dar man inte foljer de kommunikativa regler som géller i andra situationer. Han
beskriver hur det vanligaste tillvagagangssattet for att losa ett problem torde vara att fraga
nagon som &r mer kunnig. | en provsituation ar detta normalt inte ett tillatet forfarande och
enligt Saljo ar det darfor viktigt att tolka resultatet i relation till den situation som individen
har befunnit sig i, samt vilka resurser individen har haft tillgang till.

4.2 Beskrivning av MatematikUtvecklingsSchema

4.2.1 Bakgrund

| samband med Gvergangen till resultatstyrning uttalades ett intresse fran flera skolor och
kommuner att hitta ett enkelt satt att genomféra resultatuppfoljningar i syfte att vara en
effektiv hjdlp vid resursfordelning. Tanken var ocksa att instrumentet skulle kunna anvandas
for att synliggora enskilda skolors resultat samt utifran dessa stimulera pedagogisk kreativitet.
Under ledning av Hakan Johansson samt Bo Sundblad paborjade darfoér Didaktikcentrum AB
ar 1996 ett arbete med att ta fram ett utvecklingsschema i matematik. Arbetet har haft sin
utgangspunkt i hundratals larares erfarenhet och har under de darefter foljande aren
kontinuerligt utprovats och omformats.
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4.2.2 Bifurkation

For att understryka syftet med MatematikUtvecklingsSchema [MUS] (2009) gér Johansson
och Sundblad en koppling till begreppet bifurkation. En bifurkation ar en forbindelse mellan
tva vattendrag som uppstar antingen nar ett vattendrag delar sig i tva grenar eller nar ett
vattendrag forbinds med ett annat och bildar ett nytt flode. Med hjalp av féljande bild
illustrerar forfattarna (s.71) kopplingen mellan bifurkation och diagnoser/undervisning sa som
den ofta ser ut i svensk skola:

Floden Undervisning-Lirande Firsumbar fordndring av undervisningen

Floden Diagnoser Analyser — Tester.. etc

Figur 4.1 Bifurkation dar floden Undervisning draneras (MUS, 2009, s.71)

Johansson och Sundblad menar att ovanstdende bild innebér att en alltfor stor del av
undervisningstiden laggs pa att diagnostisera elever. Effekten i form av en forandrad
undervisning blir darmed alltfor liten for att eleverna ska utvecklas eller motiveras till vidare
inlarning. Istallet blir resultatet av en sadan bifurkation att eleven far géra mer av det som inte
fungerar. Tanken med MUS ar istéallet att resultatet av en diagnos eller analys av nagot slag
ska innebédra en forédndring av undervisningen. En diagnos (eller annat test) ska endast
symboliseras som ett dopp i floden, darefter ska flodet snabbt aterforas till huvudfaran igen,
med nya idéer och ny energi, vilket kan illustreras med denna bild:

Undvik dranage - skapa tid far
Floden Undervisning-Lirande firdndring av undervisningen

MUS Snabb aterfaring

Floden Diagnoser Analyser — Tester... etc.

w

Figur 4.2 Bifurkation dar floden Undervisning berikas (MUS, 2009, s.71)

Johansson och Sundblad menar att man bér géra mer av det som fungerar for att eleven ska fa
ett battre sjalvfortroende och en storre tillit till sin egen formaga. Det storsta fokuset vid
planering och organisering av undervisning bor, enligt forfattarna, vara att skapa nyfikenhet
och intresse. MUS syftar till att vara ett effektivt och lattanvant verktyg for att mojliggora for
pedagoger att lagga tid pa att stimulera pedagogisk kreativitet.

4.2.3 Karaktarsdrag

For att ett matinstrument ska kunna kopplas och anvéndas i en resultatstyrd skola menar
Johansson och Sundblad att vissa krav ar nédvandiga vad galler instrumentets karaktar. Det
bor dels kunna ge besked om var (pa vilken kunskapsniva) eleven befinner sig i sin utveckling
och dels var eleven behdver befinna sig i en viss fas av sin utbildning (i forhallande till
kravnivan i styrdokumenten). Forfattarna betonar att MUS inte syftar till att tacka in alla
kunskapsomraden, eftersom det da skulle forlora effekten av att vara ett effektivt och
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lattillgangligt instrument. Precis som for andra métinstrument gors bedomning alltid pa ett
urval av kriterier. Vid arbetet med MUS har strdvan varit att finna ett tillrdckligt antal
indikationer for utveckling i matematik.

Materialet vilar pa ett induktivt forhallningssatt i synen pa hur barn utvecklar sin matematiska
formaga i den mening att man inte har en forutfattad tanke om hur barn lar, utan att det blir
beroende av det sammanhang barnet ingar i. For att kunna utgd ifrdn ett induktivt
forhallningssatt menar forfattarna att utvecklingsschemat maste bygga pa en bred empiri. Pa
sa satt later man verkligheten vara det som styr instrumentets utformning istallet for att
“anpassa verkligheten till forestéliningen om hur man anser att det borde vara.” (2009, s.69).

Utifran ovanstaende resonemang blir det nddvandigt att bedémningen i ett utvecklingsschema
utgar ifran larares erfarenhet snarare an fran rent mattekniska principer. For att bygga upp en
god beddmardverensstammelse krévs en “tillfredsstdllande beskrivning av kriterier med
relevanta och konkreta exempel.” (2009, s.69).

4.2.4 Generella utvecklingsdrag

MatematikUtvecklingsSchema [MUS] bygger pa tanken att det finns “vissa generella drag i
hur barn och ungdomar utvecklar sitt kunnande i matematik.” (2009, s.68). Arbetet med MUS
har bottnat i att med hjélp av ett stort antal larares erfarenheter synliggora ett antal generella
nivaer samt en mangd indikatorer som kan pavisa en utveckling i matematik. MUS syftar till
att visa vilken utvecklingsniva en elev befinner sig pa.

Materialet bygger ocksa pa en syn av barns kunskapsutveckling som en véav snarare &n en
linje. Vaven av kunskaper byggs upp i en méngd olika situationer och kontexter genom
manga tradar som samverkar pa ett for eleven logiskt satt. Det ar darfor av vikt, menar
Johansson och Sundblad, att inte koppla samman MUS linjara uppbyggnad med en sadan
kunskapssyn. MUS ar uppbyggt i en dimension enbart av praktiska skal.

Den definition av kunskap som forfattarna av MUS ger ser ut pa féljande sétt (2009):

Med begreppet kunskap eller uttrycket att kunna menar vi att eleven visar upp sadana
igenkanningstecken pa kunnande att en erfaren larare kan sluta sig till att eleven faktiskt ager den
aktuella kunskapen. Men, och ett viktigt men, ar att eleven ska kunna visa upp kunskapen nar som
helst — inte enbart att eleven har klarat en uppgift av en viss karaktar i samband med ett test eller
prov efter ett avsnitt i matteboken. (s.1)

4.2.5 Uppbyggnad

MUS ar uppbyggt av 28 olika punkter indelade i fyra faser, utifran de generella nivaer och
indikatorer pa utveckling som instrumentet baseras pa (Bilaga 1). Den insamlade empirin
visar att merparten av eleverna genomgar punkt 1-3 under sin tid i forskola och forskoleklass,
punkt 4-10 under de forsta tre skolaren, punkt 11-16 under skolar 4 och 5 samt punkt 17-24
under de sista fyra skolaren. Den fjarde och sista fasen med punkt 25-28 innebér en tydlig
kvalitativ utveckling.

15



5 Metodologi

| detta kapitel beskrivs studiens metodologiska utgdngspunkter utifran den ansats som
utvarderingen vilar pa. Dérefter foljer en beskrivning av urval, analysforfarande, validitet,
reliabilitet och generaliserbarhet samt etiska stéllningstaganden.

5.1 Vetenskaplig ansats

Studiens syfte &r att utvardera ett projekt kring implementeringen av MatematikUtvecklings-
Schema, vilket gor att den faller inom ramen for utvarderingsforskning. Utvarderingen avser
att dels beskriva resultatet av projektet, men ocksa att forklara hur resultatet har uppstatt. |
detta avseende har darmed en programteoretisk ansats tagits. | utvarderingen tolkas intervjuer
och MUS-diagram utifran en reflexiv ansats med hermeneutisk grund. | denna del beskrivs de
ansatser som studien vilar pa.

5.1.1 Utvarderingsforskning

Vedung (2009) beskriver att trots att begreppet "utvardering” ar forhallandevis nytt, &r
foreteelsen desto aldre. Ordet har definierats pa atskilliga satt i olika sammanhang. Vedungs
egna definition av ordet ar: "noggrann (systematisk, grundlig) beddmning i efterhand av
utfall, slutprestationer, forvaltning och beslutsinnehall samt organisering av offentlig
verksamhet, vilken avses spela en roll i praktiska beslutssituationer” (s.22).

Alexandersson och Kroksmark (1988, s.21) ger foljande definition pa begreppet utvérdering:
“utvardering ar ett satt att medvetet ta stallning till fragan om ett program fungerar i enlighet
med i forvag uppstéallda avsikter.”. De menar ocksa att utvardering kan ses i form av
processtankande, exempelvis genom att utvarderingen inrymmer den praktiska verksamheten.
De skriver: "Det kanske mest vasentliga bidrag utvérdering ger, bestar just i att berrda
personer blir medvetna om hur en viss verksamhet fungerar” (s.22).

Lander (1987) diskuterar i sin doktorsavhandling huruvida utvardering kan ses som en del av
forskning och inte bara fungera som ett allmént tyckande eller stanna vid att vara en filosofisk
fraga. Med grund i en forklaringsmodell dar Lander beskriver utvéardering som ett Gverordnat
begrepp till forskning blir det tydligt att inget av begreppen utesluter varandra. Vare sig
forskningen a ena sidan syftar till att beskriva, forklara eller forsta ett fenomen, eller & andra
sidan fungera varderande och handlande, menar Lander att sa lange utvérderingen ar
malinriktad utifran forskningsmassiga kriterier kan den vara en aspekt av forskning. Han
bendmner detta utvéarderingsforskning.

Blom och Moren (2007) beskriver en méngd olika perspektiv ur vilka utvérderingen kan ta sin
utgangspunkt. Beroende pa vilket perspektiv som antas kommer utvérderingen att fa olika
inriktning. Ett av de perspektiv som beskrivs ar den kritiska realismen. Blom och Morén
beskriver detta som ett bade-och-perspektiv, i den mening att den sociala verkligheten kan
forstas bade som oberoende av vara uppfattningar om den, men ocksa som en del i en social
konstruktion. Detta synsatt medfor att forskaren soker efter att forklara ett orsakssamband
mellan insatser och resultat.

Vedung (2009) beskriver att utvarderingsforskare betraktar ett system som en helhet med

sammanhangande delar. Den enklaste formen av ett sadant system beskriver Vedung som ett
"inflode, omvandling (process, verksamhet), utflode och aterkoppling” (s.26).
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Figur 5.1 Vedungs enkla systemmodell (Vedung, 2009, s.27)

Rossi, Lipsey och Freeman (2004) beskriver skillnaden mellan sa kallad formativ och
summativ utvardering. En formativ utvérdering syftar till att vara en hjalp att forbéattra ett
projekt, medan en summativ utvardering istéllet syftar till att vara en slutlig beddmning av hur
val ett projekt har svarat mot uppstallda mal. I mitt fall sker utvarderingen visserligen utifran
de uppsatta malen for projektet, men min huvudsakliga tanke ar att denna utvérdering ska
fungera formativt genom att ge forslag till forbattringar i det fortsatta implementeringsarbetet.

5.1.2 Programteori

Andersson (2009) beskriver att utvarderingar fran borjan framst skedde i syfte att studera
insatser och resultat, vilket medforde att sjalva processen i programmet (eller projektet) gick
forlorat - ofta bendmnt som 'the black box'. For att istallet kunna anvanda utvérderingens
process och resultat pa ett strukturerat satt kan ett utvarderingsverktyg vara behjalpligt. Ett
exempel pa ett sadant verktyg som &r val beprovat beskriver Andersson (2009) som
programteori. Programteorin syftar till att underlatta analysen av vilka delar i programmet
som varit bidragande till framgangar respektive misslyckanden samt att soka forklarar varfor
dessa delar lyckats eller inte lyckats.

Blom och Morén (2007) beskriver programteorins funktion som uppbyggd av tva delar. Den
ena delen syftar till att beskriva resultatet av ett visst program, medan den andra delen ocksa
syftar till att forklara hur resultatet har uppstatt.

Precis som i fallet med begreppet utvardering rader det ocksa inom programteorin olika
definitioner pa begreppet program. Fitzpatrick, Sanders och Worthen (2004) definierar
program pa foljande satt: “an ongoing planned intervention that seeks to achieve some
particular outcome(s), in response to some perceived educational, social or commercial
problem” (s.54).

5.1.3 Hermeneutisk tolkning

En del av studien utgors av de intervjuer som genomfors i syfte att forsta och beskriva den
process de utvalda pedagogerna genomgar under projektet. En annan del av studien behandlar
de MUS-diagram som pedagogerna pa de respektive skolorna redovisar under projektets
gang. Tolkningen av dessa intervjuer samt diagram vilar pa en hermeneutisk grund.

Odman (1994) beskriver det vaxelspel mellan helhet och delar som réder i den hermeneutiska
processen kring begreppet forstaelse. Tanken bottnar i att man for att forsta vad det &r man ser
maste anvanda sig av sina tidigare kunskaper och fordomar. Varje ny bit information kring en
handelse eller ett fenomen ses som en byggsten att lagga till den redan erhallna forstaelsen.
Med hjélp av en mangd olika byggstenar kring fenomenet i fraga kan forstaelsen fordjupas
och férandras. Pa sa satt ar forstaelse inget konstant begrepp, utan ror sig mellan delarna och
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helheten i ett kontinuerligt samspel. Samtidigt som helheten inte kan forstas utan en forstaelse
for delarna, kan inte heller delarna férstas utan en bild av helheten de ingar i.

5.1.4 Reflexiv ansats

Thomsson (2002) kopplar den reflexiva ansatsen till hermeneutiken genom att tala om
forhallandet mellan forstaelse och forklaring som grund for tolkning i intervjusituationer. Hon
beskriver att det i dessa situationer "uppstar en rérelse mellan forstaelse och forklaring och
mellan forklaring och hogre forstaelse.” (s.43). Som intervjuare kréavs det i borjan att man
utifran sin forforstaelse gissar sig till vad den intervjuade vill ha sagt eller menar, for att
uppna en hogre grad av forstaelse.

Thomsson (2002) beskriver reflexivt arbete som en process déar kunskap skapas nér olika
tolkningar mots. Darmed medfor den reflexiva ansatsen, enligt henne, att den information
som erhalls utifran intervjuerna forst i efterhand kan kopplas till teorier och metateorier. Hon
skriver:

Undersokningsledarens eller forskarens begransningar ligger i mojligheterna att hitta intressanta
idéer att anvanda vid tolkningarna. Idéer maste finnas dér, men ingen idé far tillatas styra studien —
om det inte &r ett uttalat och vél reflekterat syfte med densamma. (s.39)

Enligt Thomsson (2002) &r det darfor ocksa viktigt att reflektera éver de tolkningar som gors,
dels av intervjuaren men aven av intervjupersonen. Bada parter maste ses som aktiva i
tolkningsprocessen dar deltagarnas forforstaelser och fordomar kring olika fenomen kommer
att paverka resultatet.

5.2 Val av metod

Studiens syfte, att utvérdera ett projekt kring implementeringen av analysverktyget
MatematikUtvecklingsSchema (2009), utgar fran en programteoretisk grund. Avsikten ar att
finna, soka forsta och forklara de faktorer som pa olika plan inverkar pa projektet. Den metod
som anvénds for detta syfte &r ett programteoretiskt analysschema uppdelat i forutsattningar,
process och utfall. Underlaget for utvarderingen utgors dels av intervjuer med skolledare och
pedagoger, och dels av de MUS-diagram som de flesta pedagogerna pa de bada skolorna
lamnat in under projektets gang. Intervjuerna har genomforts i halvstrukturerad form i den
mening att intervjun dels har utgatt ifran en i férvag skriven intervjuguide, men ocksa utifran
spontana fragor inom amnesomradet (Stukat, 2005). Anledningen till att intervjuer har valts
som en metod &r dels att, i enlighet med Scherps (2003) resonemang, skapa goda grunder for
erfarenhetslarande. Detta, menar Scherp, kraver en dialog for att man i motet med andra
manniskors erfarenheter ska kunna se foreteelser ur nya perspektiv. En annan anledning till
valet av intervjuer som metod &r att kunna skapa en helhetsbild av de erfarenheter som de
utvalda pedagogerna beskriver (Odman, 1994; Thomsson, 2002)

5.2.1 Programteoretiskt analysschema

Inom utvérderingsforskning och programteori anvénds en mangd olika analysscheman eller
modeller beroende pa utvarderingens eller studiens syfte och utformning (Lander, 1987;
Vedung, 2009). Den modell som anvénds i denna studie har inspirerats av olika modeller och
kan beskrivas pa foljande sétt:
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Forutsattningar Process Utfall

Elever

Personal

Organisation

Denna studie syftar till att utvardera vissa delar i analysschemat ovan. De blamarkerade félten
utgérs av de MUS-diagram som pedagogerna redovisar under projektets gang. De
rodmarkerade félten utgors av de intervjuer som genomfors vid aterkommande tillfallen med
de utvalda pedagogerna och i inledningsfasen med skolledarna pa respektive skola. Samtliga
delar analyseras utifran en reflexiv ansats pa hermeneutisk grund. De falt som inte &r
markerade kommer inte att analyseras i detta arbete da de ligger utanfor studiens syfte.

5.2.2 Intervjuer

Kvale och Brinkmann (2009) beskriver den kvalitativa forskningsintervjun som ett
professionellt samtal. De menar, precis som Thomsson (2002), att det ar i samspelet mellan
den intervjuade och intervjuaren som kunskap bildas. Syftet med kvalitativa intervjuer &r
enligt forfattarna att forsoka forsta och forklara ett fenomen utifran intervjupersonens
perspektiv. Thomsson (2002) beskriver samspelet pa foljande satt:

[...] de intervjuade betraktas inte som personer som ska I&mna information (=informant) utan
snarare som personer ska vara delaktiga i konstruktionen av kunskap genom att delta i en
intervjuundersokning (=deltagare). (s.55)

Kvale och Brinkmann (2009) skriver att det som skiljer forskningsintervjun fran ett
vardagssamtal ar att den har ett syfte. Dessutom ar det professionella samtalet till viss del
strukturerat jamfort med ett helt ostrukturerat vardagssamtal. Det innebdr att ett professionellt
samtal utgar ifran en intervjuguide med utgangspunkt i bestimda omraden. Forslag pa fragor
kan ocksa inrymmas i intervjuguiden. Intervjun spelas in och skrivs oftast ut och ar det som
utgér underlag for den efterféljande analysen.

Kvale och Brinkmann (2009) betonar att trots att forskningsintervjun baseras pa ett samspel
mellan intervjuaren och den intervjuade, ar det viktigt att betrakta intervjun utifran en
maktassymmetrisk aspekt. Det professionella samtalet kan inte jamstallas med den Gppna
relation som &r mer typisk for ett vardagssamtal.

5.3 Genomfdrande

Detta avsnitt inleds med en beskrivning av projektet och de deltagande skolorna. Denna foljs
av en redogorelse for hur urvalet av de intervjuade pedagogerna gjorts. Darefter redovisas, i
tva delar, de intervjuer som gjorts med skolledarna och de intervjuer som gjorts med de
utvalda pedagogerna. | bada fallen har intervjuerna spelats in pa band i syfte att fa tillgang till
intervjupersonernas helhetsberéattelser som ett underlag for tolkning. Detta tillvagagangssatt
har gjort det mojligt att reflektera dver det som sagts vid intervjutillfallet och att darifran leda
intervjun vidare (Thomsson, 2002).

5.3.1 Beskrivning av projektet

Projektet som &r foremal for denna utvéarderingsstudie genomfors under lasaret 2010-2011 i
en vastsvensk kommun. Tva skolor deltar i studien; en fristaende skola samt en kommunal
skola. Bada skolorna rymmer elever i arskurs F-9; ca. 450 elever pa den fristaende skolan och
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600 elever pa den kommunala skolan. Eftersom projektet ar inriktat pa amnesomradet
matematik har samtliga matematikpedagoger pa de bada skolorna varit involverade i
projektet. Dessutom har samtliga specialpedagoger och speciallarare pa de bada skolorna
ingatt i projektet. Totalt har ungefar 25 pedagoger deltagit i projektet. Skolledarna har varit
involverade i informationsfasen och deltagit vid vissa uppfoljningar under projektet, men inte
haft en aktiv roll under handledningstillfallena. Projektet har innehallit fasta hallpunkter i
form av fyra handledningstillfallen och tre redovisningstillfallen. Infér varje redovisnings-
tillfalle har pedagogerna ombetts l&mna in ett MUS-diagram 6ver sin undervisningsgrupp.
Inom tidsramen har ocksa legat ett uppstartstillfalle samt ett avslutande tillfalle da den
fristaende skolan redovisat sitt resultat for évriga skolor i koncernen. Den kommunala skolan
kommer att redovisa sina erfarenheter av projektet for ovriga skolor i kommunen under
hosten 2011. Under handledningstillfallena har pedagogerna varit indelade i arbetsgrupper
utifran en arskursindelning pa foljande satt: F-3, 4-6 samt 7-9. Speciallarare och special-
pedagoger har deltagit i den grupp dar de har den storsta delen av sitt vardagliga arbete.

5.3.2 Urval

Da projektet startade i augusti 2010 var min roll fortfarande relativt outtalad. Pedagogerna
informerades kort om mitt syfte att dokumentera projektet som en del av mitt examensarbete
pa Speciallararprogrammet vid Goteborgs Universitet. Jag delade ut ett dokument kring
forhallningssatt gentemot resultatuppfoljning (Bilaga 2) som jag darefter sammanstallde i
arskurskategorierna F-3, 4-6 och 7-9 samt specialpedagog/specialldrare. Syftet med denna var
att om mojligt urskilja nagon arskurskategori som jag ansag vara mer intressant att folja under
projektet, eftersom jag endast skulle ha mojlighet att delta i en av dessa grupper under
handledningstillfallena. | 6vrigt valde jag att inta en observerande roll under uppstartstillfallet
for att, utifran de samtal och fragestéllningar som uppstod, lata mig spontant bli nyfiken pa
enskilda individer att folja under projektet.

Utifran mina erfarenheter i min nya roll som specialldrare i arskurs 6-9 samt utifran den
sammanstallda enkaten och min upplevelse efter uppstartstillfallet valde jag att inrikta mig
mot arskurs 7-9. Under det forsta handledningstillfallet da pedagogerna var uppdelade i
arbetsgrupper, deltog jag darfor i den utvalda gruppen. Jag inledde motet med att presentera
mig sjalv och mitt syfte med studien mer ingaende &n jag gjort under uppstartstillfallet. Jag
beskrev ocksa att jag hade for avsikt att folja ett antal pedagoger ett antal ganger for att folja
deras process under projektet. Efter att ha informerat om de etiska aspekterna samt informerat
om att intervjuerna skulle komma att spelas in pa band bad jag pedagogerna fylla i ett
dokument om samtycke till deltagande. Dérefter deltog jag under handledningstillfallet som
observator, med syfte att utifran diskussionerna besluta mig for vilka pedagoger jag ville folja
mer ingaende under projektet.

Utifran samtyckesdokumentet samt min upplevelse av det forsta handledningstillfallet valde
jag darefter ut tre pedagoger som jag kontaktade via mail for att fa ett slutligt besked kring
onskan om deltagande. Av de pedagoger jag valt att folja ar tva verksamma pa den
kommunala skolan och en pa den fristaende skolan i kommunen. Pedagogerna inom den
kommunala skolan har sina tjanster som matematiklarare i samtliga arskurser 7-9, medan
pedagogen pa den fristdende skolan endast ar verksam som matematiklarare i arskurs 9.

For att fa en battre forstaelse for de forutsattningar som legat till grund for projektet har jag
aven valt att intervjua skolledarna pa respektive skola.
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5.3.3 Intervjuer med skolledare

Syftet med intervjuerna av skolledarna har varit att fa en bild av de forutsattningar som legat
till grund for projektet. Intervjuerna har foljt en i férvag bestdamd intervjuguide (Bilaga 3),
med ett antal omraden inbegripna. Till varje omrade har ett antal fragor skrivits innan
intervjutillfallet. Under intervjun har samtliga fragor namnts och besvarats, det har dock
funnits en Oppenhet i form av spontana foljdfragor samt en spontan frageordning. Samma
intervjuguide och fragor har stéllts till bada skolledarna, de spontana fragorna har dock
varierat efter hur samtalet tagit form.

Bada skolledarna kontaktades via mail kring en forfragan om deltagande, bada var positivt
installda till att delta. I mailet skrevs aven en fraga kring hur skolledarna stallde sig till att
samtalet spelades in pa band, till vilket bada skolledarna gav sitt samtycke.

Intervjuerna genomfordes pa respektive skolledares skola, i ett avskilt rum. Bada intervjuerna
varade ungefar 1 timme. Bada intervjuerna spelades in med diktafon och transkriberades
efterat till skriven text.

5.3.4 Intervjuer med de utvalda pedagogerna

Syftet med intervjuerna av pedagogerna har dels varit att fa en bild av de forutsattningar som
legat till grund for projektet samt att forsoka forsta och forklara den process som pedagogerna
genomgatt under projektets gang. Efter att urvalet gjorts, kontaktades de tre pedagogerna via
mail for att bekréafta samtycke till deltagande. Vid denna kommunikation bestdmdes aven ett
datum for en forsta intervju.

Till det forsta intervjutillfallet anvandes en intervjuguide med bestamda omraden och fragor
(Bilaga 4). Detta syftade till att fanga pedagogernas bild av de forutsattningar som paverkat
projektet. Aven i dessa intervjuer har det dock funnits en 6ppenhet i den mening att spontana
foljdfragor fatt utrymme. De forsta intervjuerna varade ungefar 1 timme med samtliga tre
pedagoger. Samtliga pedagoger har intervjuats tva ganger var. Darefter har en tredje kontakt
med varje pedagog tagits, antingen via mail, telefon eller personligt mote.

Varje pedagog gavs innan intervjun mojlighet att sjalv bestdmma de yttre ramarna for
samtalet. Samtliga pedagoger valde att vara pa sin arbetsplats, i ett avskilt rum, under egen
vald tid. Ett av de sista samtalen &gde rum hemma hos en av pedagogerna. Alla deltagarna
informerades innan samtalet om de etiska regler som arbetet vilar pa samt gav sitt samtycke
till att samtalet spelades in pa diktafon. Efter varje intervju har det inspelade materialet
transkriberats till skriven text.

De efterféljande intervjuerna har haft som syfte att forstd den process som pedagogerna
genomgar under projektet. Dessa tillfallen har darmed snarare haft formen av samtal &n rena
intervjuer i den bemarkelsen att de inte utgatt fran specifika fragor eller att de haft en
gemensam utgangspunkt for samtliga pedagoger. Istéallet har fokus i dessa samtal legat pa de
delar som jag vid genomlyssningen av det inspelade materialet fastnat for som intressanta for
att beskriva en eventuell process. Vid samtliga uppféljningssamtal har en del av diskussionen
berért pedagogernas MUS-diagram och deras tankar kring resultatet av dessa.

5.3.5 MUS-diagrammen

Varje klasslérare har infor varje redovisningstillfalle ombetts att genomféra en MUS-ning och
sammanstélla resultatet i ett MUS-diagram for sin undervisningsgrupp. | detta arbete har
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pedagogerna anvant den mall som finns i materialet MatematikUtvecklingsSchema pa Libers
hemsida (www.liber.se). Diagrammen har skickats till projektledningen som i sin tur
vidarebefordrat diagrammen till mig.

5.4 Analysforfarande

Analysen av den insamlade empirin, det vill s&ga intervjuerna samt MUS-diagrammen, har
analyserats utifran en reflexiv ansats pa hermeneutisk grund.

5.4.1 Intervjuerna

Thomsson (2002) menar att analysarbetet paborjas redan i samband med intervjun, i den
mening att man genom fragor och upprepningar kontrollerar om man uppfattat det som sagts
pa ratt satt. Efter de inledande intervjuerna med de utvalda pedagogerna skrevs
minnesanteckningar kring det centrala innehallet i intervjuerna samt fragor kring de delar som
kdnts relevanta att fordjupa sig i vid paféljande samtal. Darefter gjordes en andra
genomlyssning i samband med transkriberingen. Precis som Thomsson (2002) beskriver gav
detta tillfalle nya tankar och reflektioner som inte visat sig under sjalva intervjutillfallet. Efter
genomlasning av det fullstandiga transkriberade materialet paborjades sedan det slutliga
analysarbetet. Detta arbete tog sin utgangspunkt i det fullstindiga materialet for varje
pedagog. Analysen medforde att olika samtalsomraden urskiljdes for varje pedagog. Vid en
vidare analys framkom att dessa samtalsomraden var liknande for samtliga tre pedagoger
vilket medforde att resultatet har beskrivits utifran dessa rubriker. De redovisade rubrikerna i
resultatet av processen ar: MUS-diagrammen, Bedomning, Heterogena grupper — synen pa
elever i behov av sarskilt stod samt Undervisningen.

5.4.2 MUS-diagrammen

Analysen av de insamlade MUS-diagrammen har skett i syfte att urskilja eventuella effekter
gallande elevernas resultat i matematik efter projektet. | analysen har jamfcrelser gjorts pa
savél skol- som gruppniva. | de MUS-diagram som varit kopplade till de intervjuade
pedagogernas klasser har dven effekter pa individniva analyserats.

5.5 Validitet och reliabilitet

Vad galler fragan om utvarderingens tillforlitlighet kan den diskuteras utifran utvarderingens
tre delar; forutsattningar, process och utfall. Precis som Lander (1987) beskriver kommer det
att vara utvarderaren som styr upplagget av utvarderingen, och att utvarderingen paverkas
”mer eller mindre av hans forestaliningar om anvéndarna eller av deras direkta krav, samt av
hans uppfattningar om den utvérderade verksamheten och ménniskorna i den.” (s.91). Vad
galler detta faktum har det varit min absoluta avsikt att sa forutsattningslost som mojligt soka
finna forstaelse for de faktorer som inverkat pa projektet pa olika sétt.

Thomson (2002) beskriver att sjalva kanslan i intervjusituationen kan vara en fraga att
diskutera vad galler validitet. Min avsikt har varit att skapa goda samtal bade med
skolledarna, men framfor allt med de utvalda pedagogerna dér jag varit beroende av en god
relation for att kunna fa ta del av pedagogernas process. Min uppfattning ar att dessa samtal
har varit trivsamma och haft kénslan av ett givande-tagande mellan mig och pedagogen. Det
faktum att mina samtal med pedagogerna inte endast hallit sig inom de specifika
intervjutillfallena, utan ocksa funnits som en I6pande del i projektet vid handlednings- och
redovisningstillfallena har gjort att var relation har starkts ytterligare. Dessutom har vara
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gemensamma upplevelser under dessa tillfallen kunnat vara ett underlag for vara enskilda
samtal.

Vad géller tillforlitligheten av de MUS-diagram som redovisas i rapporten kan den forsta
MUS-ningen inte rdknas som tillforlitlig eftersom pedagogerna vid detta tillfalle inte varit
fortrogna med materialet. Allt efter projektets gang ar det dock min uppfattning att samtliga
pedagoger, efter de gemensamma diskussionstillfallena, utvecklat en allt stérre kunskap och
sékerhet i hur de ska hantera materialet, vilket visar sig i de efterfoljande diagrammen. En
viktig faktor i detta sammanhang ar ocksa att pedagogerna lart kanna sin elevgrupp béttre
infor varje MUS:ning. Vid en jamforelse mellan respektive aldersgrupp pa de bada skolorna
kan man urskilja tydliga gemensamma drag, vilket ocksa kan ses som ett tecken pa hog
tillforlitlighet av instrumentet.

5.6 Generaliserbarhet

Utvarderingen genomfors i samband med ett specifikt projekt och kan darfor inte ségas vara
generaliserbar pa sa satt att resultatet skulle komma att vara gallande aven for andra projekt.
Det ar dock klart att utgangen av ett projekt kommer att paverkas av en mangd olika faktorer
(Myndigheten for Skolutveckling, 2008). Min uppfattning ar darfor att de forutsattningar som
inverkat pa detta specifika projekt, ocksa kan goras gallande for andra liknande projekt.

Vad géller den del av utvérderingen som inbegriper intervjuer med utvalda pedagoger kan den
pa intet satt sdgas vara generaliserbar till att galla pedagoger i allménhet eller ens samtliga
pedagoger inom projektets ram. Eftersom varje pedagog genomgar en individuell process ar
det min bestdmda uppfattning att resultatet enbart kan gélla de specifika pedagoger som
deltagit i detta projekt vid detta tillfalle. Daremot kan de erfarenheter som kommit fram i
intervjuerna med pedagogerna generaliseras till viss del. Dels har det blivit uppenbart att
samtliga pedagoger uttrycker liknande tankar. Dessa tankar har aven kunnat kopplas ihop med
generella delar som lyfts fram i forskningsgenomgangen.

5.7 Etiska stallningstaganden

| denna studie har avsikten varit att sa langt som mojligt folja Vetenskapsradets riktlinjer
kring etiska aspekter inom forskning (Gustafsson, Hermerén & Petersson, 2004). De
intervjuade skolledarna och pedagogerna har samtliga informerats om de fyra huvudkrav som
ska uppfyllas inom en vetenskaplig studie; informationskravet, samtyckeskravet,
konfidentialitetskravet och nyttjandekravet. Vad galler informationskravet har deltagarna
delgivits studiens syfte samt utférande. De har ocksa meddelats att deras medverkan i studien
ar helt frivillig och att de har rétt att ndr som helst avbryta denna. Skolledarna har via mail
tillfragats hur de staller sig till att intervjuerna spelas in pa band. Bada skolledarna har
samtyckt till detta. De intervjuade pedagogerna har samtliga skrivit under ett
samtyckesformulér dér de givit sitt medgivande till att delta i studien samt att intervjuerna
sker med bandupptagning. | utvdrderingen har storsta mojliga hansyn tagits till
konfidentialitetskravet. Ingen av de intervjuade personerna eller skolorna nd&mns vid namn.
Eftersom projektet inbegriper personer inom olika organisationsnivaer i kommunen och
dessutom har en underliggande tanke att féras vidare foreligger dock en risk att utomstaende
kan identifiera skolor och deltagare. Darfor har jag forsokt att forhalla mig till resultatet pa en
niva som inte ska innebéra nagra personliga oangeldgenheter for de deltagande. Vad galler
nyttjandekravet ar de inspelade intervjuerna endast underlag for denna studie.
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6 Resultat

Resultatet av studien delas upp i de tre delar som utgdrs av syftet; Forutsattningar, Process
och Utfall. Efter varje del gors en kort sasmmanfattande analys av innehallet.

6.1 Forutsattningar

Olika faktorer inverkar pa implementeringen av projektet. | denna del gérs en indelning i de
faktorer som utifran intervjuer med skolledare samt pedagoger upplevts som de mest
framtradande vad galler forutsattningarna for implementeringen av MUS i de bada skolorna.
Resultatet av forutsattningarna presenteras utifran bada dessa nivaer eller endast utifran den
ena, inom varje rubrik.

6.1.1 Bakgrund och syfte kring deltagande

| intervjuerna med de bada skolledarna framkommer att bakgrunden till deltagandet i
projektet skiljer sig at. Projektet har initierats av styrelsen pa den fristdende skolan i
samarbete med grundskolecheften i kommunen. Dérefter har den kommunala skolan
tillfragats om ett eventuellt deltagande. Skolledaren pad den fristaende skolan uttrycker
anledningen till deltagandet i projektet pa féljande satt:

Ja, dar ar ju vi delaktiga, for att vi kanner ju... vi har hela tiden kant att vi behover fa
upp maluppfyllelsen i matematik. (skolledare, fristaende skola)

Skolledaren pa den kommunala skolan uttrycker att initiativet till deltagande kom fran
grundskolechefen, som haft erfarenhet av analysverktyget i sin tidigare verksamhet.
Skolledaren pa den kommunala skolan séger:

Sa det var inget som vi sokte utan som vi blev tillfragade om vi var intresserade av att
vara med pa. (skolledare, kommunal skola)

| intervjuerna med pedagogerna pa den kommunala skolan framkommer att informationen
kring deltagandet i projektet upplevts otydlig. Den ena av de intervjuade pedagogerna blev
fran borjan tillfragad av sin skolledare om hon ville delta vid ett informationsméte om
projektet vilket hon tackade ja till, tillsammans med en pedagog for de yngre skolaldrarna.
Samma pedagog menar att beskrivningen av projektet pa informationsmotet upplevdes enbart
galla de larare som var narvarande vid métet. Hon beskriver informationen pa foljande satt:

Ni ar nagra larare som kommer fa vara med om det har projektet och sen sa se hur det
ar, och om ni tycker att det ar bra sa ska det ut till resten av lararna. /---/ Sa sa fick vi
presenterat projektet. Att vi skulle gora det forst. (larare, kommunal skola)

Aven den andra pedagogen p& den kommunala skolan beskriver denna otydlighet:
For det var valdigt oklart lange om det bara skulle gélla dom tva (som var med vid det
forsta informationsmaétet — min anmarkning), eller om det skulle gélla alla. (larare,
kommunal skola)

Pedagogen pa den fristaende skolan berattar att hon fick kdnnedom om projektet genom

bitradande rektor. Hennes upplevelse har fran borjan varit att samtliga mattelarare fran de
bada skolorna skulle delta i projektet.
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6.1.2 Installning till projektet

| intervjuerna med pedagogerna framkommer att installningen till deltagandet i projektet ar
beroende av vilken information man upplever sig ha fatt kring syftet med projektet. Den
pedagog vid den kommunala skolan som inte varit med pa informationsmotet séger:

Sa det var ingenting som vi var med och bestamde, sa att darfor ar vi nog negativa, tror
jag, till det har. /---/ Och sen nar vi inte har bestamt det sjélva, eller jag ar san i alla
fall, nar jag inte har bestamt, eller liksom tyckt till sjalv, utan bara... Da blir jag sa har
—Ja, jag gor det men... (Iarare, kommunal skola)

Den pedagog som var med under det inledande informationsmétet beskriver att den bristande
informationen kring deltagande far konsekvenser aven for hennes instéllning till projektet.

Ja, alltsa jag var ju med pa att det skulle bli jobb for mig. Men for mig blir det ju en
nackdel eftersom att alla pratar med mig och séger att 'Ska det ta sa har lang tid?' och
'‘Nu ar det s& mycket' och 'Hur ska jag gora?' och 'Nu tycker inte jag det ar bra'.
(larare, kommunal skola)

Hon beskriver ocksa att hon tror att installningen till arbetet skulle vara annorlunda om
projektet endast hade géllt de tva pedagoger som var med pa det forsta informationsmotet.
Hon menar att det skulle kdnnas mer ansvarsfullt om hon visste att det lag pa henne att sétta
sig in i instrumentet for att sedan implementera det hos de andra matematiklararna pa skolan.

For pedagogen pa den fristaende skolan som haft en annan uppfattning om sin egen roll i
forhallande till projektet an de andra pedagogerna blir instéallningen till deltagande mer
positiv. Hon beskriver att hon blev glad 6ver att fa vara med i projektet da det skulle ge henne
en mojlighet att bli battre insatt i materialet MUS. Samtidigt beskriver hon att hon har markt
av att den otydliga informationen gett konsekvenser for samarbetet bland pedagogerna:

det k&nns att liksom den andra skolan inte riktigt har varit... helt insatta i varfér dom ar
dar (larare, fristdende skola)

Nagot som samtliga pedagoger nadmner som positivt med projektet ar mojligheten till
gemensamma diskussioner vid de handledningstillfallen som ar utspridda under lasaret.

Ja alltsd, det ar ju jattebra att fa diskutera, det ar det absolut, sa det ar ju en fordel.
(larare, kommunal skola)

En av pedagogerna fran den kommunala skolan menar dock att det skulle kédnnas mer
naturligt med ett samarbete med andra kommunala skolor &n med den fristaende skolan. Hon
uttrycker till och med att det skulle vara onskvért att fler kommunala skolor var med i
projektet da hon upplever att dessa skolors arbetssatt och metoder ar mer lika an den
fristdende skolans. Det har dessutom forekommit samarbete mellan de kommunala skolorna
tidigare vilket har upplevts som positivt av pedagogerna pa den kommunala skolan.

6.1.3 Forvantningar kring projektet

De tre pedagogerna uttrycker sina forvantningar kring projektet pa olika satt, vilket ocksa
bottnar i deras olika installning till projektet. Pedagogen pa den fristdende skolan sager:
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Ja, det ar givetvis att jag ska bli tryggare i att anvianda det (MUS — min anmarkning)
och att man kanske har bidragit till att utveckla det (larare, fristaende skola)

De tva pedagogerna fran den kommunala skolan uttrycker forvantningar i ett vidare begrepp
an att galla enbart analysverktyget. Den ena av dem sager:

Det jag skulle vilja ha egentligen, det ar ju inspiration, och sa dar. Och det far jag inte.
Hade det har istallet handlat om liksom att fa upp elevernas intresse eller liksom det
hér: Ja, sd har kan man jobba, d& hade det liksom varit s har: Ah, vad roligt /.../ da
vill man ju tillbaka och prova saker och sa dar, men det har ar... tungt ar det. (larare,
kommunal skola)

Den andra pedagogen fran den kommunala skolan kopplar ocksa forvantningarna till sin egen
verksamhet. Hon sager:

Det ar ju pa nat satt att det ska hjalpa mig i min undervisning. Eh, just att jag kan se
dom hér svaga eleverna och vilka som ar egentligen duktiga ocksa for det ar ju minst
lika viktigt. (larare, kommunal skola)

6.1.4 Kannedom om MatematikUtvecklingsSchema

Pa den fristaende skolan ar MatematikUtvecklingsSchema ett kant begrepp sedan tidigare och
ett verktyg som anvénds i matematikundervisningen.

MUS-ningen ingdr ju i det vardagliga arbetet d&ven om inte projektet ar igang sa det far
man ju inte glomma heller, det &r ju det att vi lagger mer fokus pa det just nu. Sa att
MUS-ningen ska ju goras i alla fall. (skolledare, fristdende skola)

Sa éar inte fallet pa den kommunala skolan. Skolledaren sédger i intervjun att han inte kanner
till analysverktyget sedan tidigare. Han beskriver ocksa att arbetet med Matematik-
UtvecklingsSchema &r nagot som inte vanligtvis ingar i pedagogernas arbete:

det finns risk att det blir ett moment till som ska hinnas med, forutom det andra.
(skolledare, kommunal skola)

Aven hos pedagogerna ar forkunskaperna kring sjilva analysverktyget MUS skiftande.
Pedagogerna pa den kommunala skolan har inte sett materialet forran vid det forsta
informationsmoétet respektive under uppstarten. Pedagogen fran den fristdende skolan
beskriver att hon ar relativt ny pa arbetsplatsen och inte sa insatt i sjalva analysverktyget
MUS. Hon har dock uppfattat att det ar ett instrument som fOrvantas anvéndas av
pedagogerna pa skolan. Hon beskriver i intervjun att hon fatt viss information om verktyget,
men att hon huvudsakligen l&st sig till hur det &r tankt att anvandas.

6.1.5 Tid for projektet

Pa bada skolorna beskriver skolledarna att vissa insatser vad galler extra tid for pedagogerna
att arbeta med projektet gjorts. Det kan handla om konferenstid och planeringstid som vikts
for handlednings- och redovisningstillfallen. Skolledaren pa den kommunala skolan har &ven
satt in vikarier for pedagogerna vid de tillfallen som de varit borta fran undervisningen. Pa
bada skolorna uttrycks ocksa att pedagogerna sjalva till viss del styr éver sin planeringstid.
Pa den fristaende skolan har arbetslagen i 7-9 tva till tre timmars planering per vecka (varje
arskurs for sig). Har finns utrymme att lagga upp tiden som man sjalv bestammer:
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den disponerar dom ju som dom vill, om dom vill jobba till fem en dag och ga hem tre
en annan dag (skolledare, fristaende skola)

Skolledaren uttrycker ocksa att pedagogerna har ett ansvar att uttrycka sitt behov for
planering kring projektet.

Aven pa den kommunala skolan har arbetslagen planeringstid ungefar tva timmar i veckan
som de dr fria att disponera efter eget behov.

Samtliga tre pedagoger uttrycker att ingen extra tid har avsatts for projektet. En av
pedagogerna fran den kommunala skolan uttrycker att den tid dar handlednings- och
redovisningstillfallena ligger for projektet sammanfaller med kompetensutvecklingsdagar for
alla andra skolor i kommunen dar man arbetar gemensamt kring de nya styrdokumenten. Hon
sager:

Tvartom missar vi ju dom héar studiedagarna /.../ nar man traffar dom andra skolorna
och diskuterar /.../. S& det (projektet — min anmarkning) ar ytterligare bara nagot som
tillkommit. (Iarare, kommunal skola)

6.1.6 Mojligheter till amnesdiskussioner

| intervjuerna med skolledarna pa de bada skolorna framkommer att det finns en uttalad
ambition att lata &amneskonferenser vara en del i verksamheten. | dessa ar en del av syftet att
hoja kompetensen hos pedagogerna i det egna dmnet. Den kommunala skolledaren uttrycker
att "metodtanket” utvecklas i diskussionen med andra matematiklarare. Han beskriver dock att
det inte &r alla arbetslag som har fler &n en matematiklarare. Han beskriver ocksa att det
forum som finns for rena amnesdiskussioner ar &mneskonferenserna, vilket dock inte fungerar
sa bra i praktiken eftersom en stor del av personalen ar franvarande den tiden. Pa den
fristéende skolan medfor organisationen i arbetslag att det inte uppstar naturliga méten for
amnesdiskussioner.

/...] da forsoker vi ju ha olika &mneskompetenser i arbetslagen. Och det medfor ju att
man har ju inga amneskompisar direkt i sitt arbetslag. (skolledare, fristaende skola)

Skolledaren pa den fristaende skolan beskriver att &mneskonferenser organiseras regelbundet
med pedagogerna i F-5, dock verkar det inte finnas samma struktur for pedagogerna for de
aldre eleverna. Skolledaren beskriver att det ar ténkt att pedagogerna i samband med
implementeringen av de nya kursplanerna kommer att arbeta mer amnesvis.

Pedagogerna pa den kommunala skolan uttrycker i intervjuerna att &amneskonferenserna har
svart att fa utrymme i praktiken. Tanken ar att amneskonferenserna ska vara 1 timme ungefar
en gang i manaden for larare i ar 7-9. | amnesgruppen for matematik ar det 8 larare som
arbetar i 7-9. Bada pedagogerna beskriver dock att amneskonferenserna hamnar i skymundan:

det &r s manga som ar lediga pa onsdagar, sa att vi har bara varit tva eller tre, dom fa
gangerna det har varit den har terminen (larare, kommunal skola)

Pedagogen pa den fristaende skolan uttrycker precis som skolledaren att organisationen i
arbetslag inte ger naturliga tillfallen till &mnesdiskussioner. Hon sdger i intervjun:
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i och med att vi.. vi ar sa tydliga arbetslag sa blir det ju inte s& mycket
amnesovergripande snack (larare, fristaende skola)

Lite senare i intervjun beskriver hon att de tillfallen som erbjuder organiserade
amnesdiskussioner inte alltid behandlar matematik eftersom manga matematiklarare ocksa
arbetar som NO-larare. Hon beskriver att det vid de amnestraffar som blir av fokuseras mer pa
NO &n matematik, da det finns ett behov av att bygga upp NO-institutionen med material.

6.1.7 Sammanfattning

Av den insamlade empirin framkommer att flera olika faktorer har bidragit till hur vél
projektet har fungerat pa de bada skolorna. En avgorande skillnad &r att initiativet till
deltagande har tagits fran styrelsen pa den fristdende skolan tillsammans med
grundskolechefen i kommunen. Det har inneburit att ledningen vid den fristaende skolan
sjalva kant ett behov av projektet medan ledningen vid den kommunala skolan deltagit pa
grund av forfragan fran grundskolechefen. Kopplat till detta ligger ocksa det faktum att for
personalen pa den fristaende skolan ar MatematikUtvecklingsSchema ett kant begrepp och ett
instrument som redan anvands i verksamheten, medan det for personalen pa den kommunala
skolan &r ett helt nytt material.

En annan avgdrande faktor for projektets forutsattningar att lyckas ar att informationen kring
upplagget av projektet har uppfattas olika av de tre pedagogerna pa skolorna. Tanken fran
projektledningen var att samtliga matematikpedagoger samt specialpedagoger/speciallarare pa
de bada skolorna skulle delta. Pedagogerna pa den kommunala skolan har dock uppfattat det
som att endast tva matematiklarare fran skolan skulle delta. Denna informationslucka har
inneburit att pedagogernas instéllning till projektet redan fran borjan sett ut pa olika sétt,
vilket far konsekvenser for hur det fortlopande arbetet med projektet ser ut.

Utifran intervjuerna med de tre pedagogerna pa skolorna ar det ocksa tydligt att ingen extra
tid for projektet har avsatts for diskussioner kring materialet eller kring matematikdmnet i
stort. Skolledarna menar att pedagogerna har sin ordinarie planeringstid och att de ar fria att
disponera den pa det satt de finner vara mest lampligt. Mojligheten till naturliga tillfallen for
amnesdiskussioner skiftar pa de bada skolorna, beroende pa hur skolans organisation ser ut.

6.2 Process

Avsnittet som syftar till att beskriva den process som visar sig hos de utvalda pedagogerna ar
indelat i tre delar, en for varje pedagog. Varje del inleds med en kort presentation av
pedagogen kopplat till undervisningsgruppen. Darefter gors en presentation av de MUS-
diagram som pedagogen fyllt i under projektets avstamningspunkter. Det bor ndmnas att den
forsta MUS-ningen inte kan rdknas som tillforlitlig eftersom pedagoger tenderar att vara
alltfor forsiktiga i sin bedémning innan de blivit fértrogna med materialet. Jag véljer dock att
ta med de forsta diagrammen i denna del da de utgjort ett viktigt underlag for mina samtal
med pedagogerna. Slutligen beskrivs de omraden som i analysen av samtliga samtalstillfallen
varit de mest betydelsefulla i de tre pedagogernas process: Bedomning, Heterogena grupper
samt Undervisningen.

6.2.1 Pedagog 1 (fristaende skola)

Pedagogen i den fristaende skolan arbetar i arskurs 9 med amnesansvar i matematik och NO. |
klassen ingar 59 elever. Under matematiklektionerna ar eleverna indelade i mentorsgrupper
om ca. 15 elever. Varje mentorsgrupp har matematik tva 60-minuterspass varje vecka.
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Dessutom arbetar eleverna med matematik pa sa kallade IUP-pass da eleven arbetar mot
individuella mal i amnet. For de elever som riskerar att inte nd malen i kdrndmnena har skolan
i denna arskurs organiserat sa kallade fokusgrupper. Eleverna i fokusgruppen (4-5 stycken)
har en anpassad studiegang pa sa satt att de istallet for sprakval arbetar omvéxlande med
matematik, svenska och engelska tva 60-minuterspass i veckan i fyraveckorsperioder.
Matematiklararen traffar alltsa dessa elever tva tillfallen extra i veckan under fyra veckor.

MUS-diagrammen

Matematikutveckling arskurs: 9 Skola: Fristaende Antal elever: 59 Datum: nov 2010
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Punkter i MUS

Utifran MUS-diagrammet fran det forsta redovisningstillfallet kan man avlasa att pedagogen
arbetar i en grupp med stor kunskapsmassig spridning i matematik. Tva elever arbetar med
mal riktade for arskurs 3 (punkt 7 och 10). Tva elever befinner sig i niva med malen for
arskurs 5 (punkt 16) och ytterligare tva elever befinner sig pa punkt 17 respektive 18. 17
elever befinner sig pa punkt 24 vilken enligt empirin &r den kunskapsniva som merparten av
eleverna tillagnat sig efter arskurs 9. 17 elever befinner sig pa punkter som utmarker en hogre
kvalitativ utveckling.
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Matematikutveckling arskurs: 9 Skola: Fristaende Antal elever: 59 Datum: mars 2011 41
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Punkter i MUS

Utifran MUS-diagrammet fran det andra redovisningstillfallet ser fordelningen av elevernas
kunskapsniva annorlunda ut. De tva eleverna som vid det forra tillfallet befann sig pa punkt 7
och 10 star fortfarande kvar. En av eleverna pa punkt 16 star kvar, medan den andra har flyttat
sig uppat till punkt 17. Eleven pa punkt 7 har utredda specifika matematiksvarigheter.
Eleverna pa punkt 10 och 16 &r elever som har en mycket hog skolfranvaro. Av de elever som
tidigare befann sig pa punkt 20 star nu endast en kvar. En klar majoritet av eleverna, 48
stycken befinner sig pa de punkter som utmarker en hogre kvalitativ utveckling.

Bedomning

Ett tema som pedagogen beskriver genomgaende under samtalen ar dilemmat kring
beddmning. | sin beskrivning av elever i behov av sérskilt stod ndmner hon tre sorters
kannetecken eller egenskaper: "dom som inte kan fokusera pa lektionen”, dom som har en
svag matematisk formaga” samt “dom som inte riktigt har ordning pa sig i struktur”. Hon
menar ocksa att de elever som hon beskrivit i den forsta gruppen, det vill saga dem som enligt
pedagogen utmarks genom att inte ha ett fokus eller ett eget driv pa lektionerna, kan visa pa
forstaelse vid vissa tillfallen, till exempel genom att kunna I6sa ett tal. Enligt pedagogen sker
dock inte dessa tillfallen sa ofta, vilket leder till att hon har svart att av avgora huruvida
eleven verkligen besitter den aktuella kunskapen. Hon beskriver att hon har en kénsla av att
eleven ager kunskapen, men att hon inte far ett tillrackligt underlag fran eleven for att kdnna
sig saker i sin beddmning av kunskapernas kvalitet.

Pedagogen beskriver att hon bedomer elevers kunskaper i matematik bade muntligt och
skriftligt. Hon har véldigt sallan skriftliga prov. Matematiklektionen inleds oftast med ett
gemensamt samtal dar innehallet presenteras och viktiga begrepp repeteras och introduceras.
Muntliga diskussioner ges stor plats, nagot som pedagogen ocksa ndmner som en negativ
aspekt i den mening att eleverna kanske inte ges mojlighet att trana tillrackligt mycket pa att
skriva matematik. Eleverna arbetar utifran den niva de befinner sig pa. | det individuella
arbetet med eleven arbetar pedagogen utifran tanken att vara tydlig i vad eleven ska kunna
och néar de har uppnatt och visat pa tillracklig kunskap. For de elever som pedagogen
beskriver som elever i behov av sérskilt stod menar hon att det ocksa ar viktigt att begransa
stoffet och att hjalpa dem utveckla férmagan att driva arbetet pa egen hand. Pedagogen
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upplever att hon har gott om tid att méta varje elev pa matematiklektionerna i och med att de
endast ar cirka 15 stycken: “jag har tid att bedoma och se vad de har forstatt och inte forstatt
under lektionen”. Samtidigt som hon beskriver det som en stor fordel att ha sa fa elever i
gruppen, menar pedagogen ocksa att det kan vara svart just i kopplingen till bedémning. Hon
beskriver att pa grund av att de har tid till manga muntliga diskussioner, blir det ocksa framst
utifran dessa diskussioner som hon bedémer elevernas matematiska kunskaper.

Under vara samtal framkommer att pedagogen brottas med forhallandet mellan begreppen
fardighet och forstaelse. Hon menar att det finns en utvecklingslinje i matematik men att det
ocksa finns elever som lar sig fardigheter i att anvanda en viss teknik utan att egentligen ha
forstaelse for vad det ar de gor. Hon talar om elever som lér sig saker utantill och ”som kanske
inte har forstaelse, men da kan man ju fraga om dom kan det”. Hon namner ocksa de elever
som vid ett visst tillfalle visar pa kunskap, men vid ett senare tillfalle inte langre besitter
samma kunskap. Pedagogen kopplar dilemmat kring fardighet/forstaelse till en svarighet med
att anvanda MUS:

nan kanske kan den dar punkten /.../ eller visar att den vet hur man gor en division /.../
men kanske inte har hela forstaelsen for /.../ vad dom (rdknesatten — min anméarkning)
innebar egentligen

| efterfoljande samtal fortsétter vi diskussionen kring kunskapsbegreppet och hur det yttrar sig
i forhallande till bedomning. Pedagogen uttrycker vid detta samtal att hon ser en skillnad i
tanket kring bedémning beroende pa vad man anvander sig av for matverktyg. Hon sager:
"man &r ju lite inkérd pa nationella... man ar inkord pa betygskriterierna och man tanker i
dom termerna”. Pedagogen ar nu mer fortrogen med materialet MUS och har fatt en annan
syn pa hur det ar tankt att anvandas. Under redovisningstillfallena har det framkommit att
manga pedagoger inte "vagar” satta ett kryss for en elev som inte visar kunskaper pa samtliga
delar i en punkt, da det kan vara ett moment som man annu inte berort i undervisningen.
Johansson och Sundblad har dock tydliggjort att det galler som pedagog att se pa eleven ur ett
helhetsperspektiv och istéllet fundera éver om man kanner sig séker pa att eleven skulle forsta
momentet om han eller hon hade undervisats om det. Pedagogen kanner sig vid detta tillfalle
sékrare i att beddma en elevs kunskaper som en helhet, istallet for att se till varje detalj.

Pedagogen uttrycker i senare samtal ocksa om att svarigheten med bedémning ocksa ligger i
fragan om hur mycket eleven ska kunna prestera pa egen hand och pa vilket satt eleven ska
visa sin kunskap. Hon uttrycker att flera elever kan redovisa for en uppgift muntligt
tillsammans med pedagogen men laser sig eller inte orkar nér det handlar om att redovisa en
l6sning skriftligt pa egen hand. Hon tanker att det dels beror pa att elevgruppen &r van vid
muntligt arbete, men ocksa att det beror pa att eleven inte besitter kunskaperna till fullo.
Pedagogen beskriver ocksa att elever manga ganger har svart att se att ett satt att I6sa ett
problem kan kopplas till att galla andra liknande uppgifter. Hon beskriver att hon i
undervisningen trycker pa att eleven ska ga tillbaka till uppgifter de arbetat med tidigare for
att se hur de kan anvanda sig av de kunskaper de redan besitter. Pedagogen sager:

det ar val da nar dom far den ytterligare tillbakablicken och gor en liknande uppgift
och ténker igenom "Hur gjorde jag har?' som det blir en reflektion och att dom kan lara

sig
Heterogena grupper — synen pa elever i behov av sarskilt stod

Ett annat dilemma som pedagogen beskriver genomgaende i samtalen ar svarigheten att
hantera de heterogena grupperna. Hon séger:
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bland dom har 14 eleverna sa ar det ju en blandning av dom som jobbar mal ar 3 och
/.../ man kanner sig valdigt splittrad

Skolan har i denna arskurs organiserat stodundervisning genom sa kallade fokusgrupper dar
de elever ingar vilka riskerar att inte na malen i karnamnena. Detta ger pedagogen mycket tid
att arbeta med just dessa elever, och hon beskriver att hon har bra koll pa vilken niva i
utvecklingen varje elev befinner sig och vad varje elev behdver arbeta vidare med, bade vad
galler innehdll och material. Samtidigt beskriver pedagogen en genomgaende kénsla av att
inte racka till for de elever som arbetar mot hdgre mal. Hon beskriver att det &r svart att lagga
undervisningen pa en niva som passar alla elever:

dom eleverna som jobbar med dom svarare uppgifterna /.../ dar blir det ju mycket
individuella genomgangar /.../ och det ar ju inte jatteeffektivt

Under efterféljande samtal diskuterar vi huruvida man skulle kunna anvanda spridningen i
elevgruppen som en mojlighet istéllet for att se den som ett hinder. Pedagogen beskriver att
det &r svart att fa med alla elever i en diskussion i storgrupp. Istallet anvander hon sig av de
elever som kommit langre i sin matematikutveckling for att forklara och diskutera uppgifter
tillsammans med andra elever i sma grupper.

Undervisningen
Pedagogen beskriver sin egen syn pa larande och sin pedagogiska vision pa foljande satt:

drémmen &r ju /.../ att man ska fanga elevens intresse, och att da eleven lar sig sjalv /.../
av ett eget intresse /.../ det ar val det som ar det optimala larandet for mig. Att det ar
elevens intresse och att eleven driver sjalv. Och att man pa nat satt kanske, genom att
lotsa lite grann /.../ visar vagen pa nat satt

Hon beskriver att den gemensamma kunskapssynen hos pedagogerna pa skolan &r att elever
lar sig genom att “bygga sjalv”. Hon menar att forutsattningarna for att trana elever i att
bygga sin egen kunskap ar att man som pedagog &r langsiktig i sitt tank och att man hittar och
utgar ifran varje elevs niva. Samtidigt beskriver hon en frustration over att det i matematiken
ar latt att som pedagog istéllet bli kortsiktig i sitt tank, vilket leder till att man utgar fran
gruppen som helhet snarare an fran varje individ. Pedagogen menar ocksa att det ibland kanns
svart att hitta vardagsanknytningar till matematiken, vilket ocksa blir ett hinder for att kunna
motivera elever pa basta satt. Hon gor en jamforelse med NO, dar hon upplever att det ar
lattare att hitta sadana moment.

| efterfoljande samtal aterkommer vi till pedagogens resonemang kring kortsiktighet. Hon
beskriver att det ofta handlar om att man som larare blir fast i larobokstanken, vilket leder till
att man maste hinna med vissa moment dven om alla elever inte hanger med. Hon kanner
ocksa att ju sakrare hon blir i sin lararroll, desto mer kan hon koppla bort boken. Hon sager:

jag kanner vél lite grann att man mer och mer, ju mer man jobbar, att man gar ifran
boken och tanker pa ett annat satt och kopplar ihop lite andra omraden

Pedagogen beskriver till exempel att sannolikhet &r ett moment som elever oftast har latt for
och att man darfor skulle kunna koppla det till brak och procent, vilket &r svara moment for
manga elever da det undervisas procedurellt. Hon kopplar ocksa denna tanke till
anvandningen av MUS och menar att materialet kan hjalpa till att tinka utanfor boken.
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6.2.2 Pedagog 2 (kommunal skola)

En av pedagogerna pa den kommunala skolan arbetar i ett arbetslag dar hon har ansvar for
matematik i arskurs 7, 8 och 9, sammanlagt 75 elever. | sin tjanst ar hon &ven ansvarig for
NO-undervisning i arskurs 7-9. Pedagogen ar klassforestandare i en attondeklass.
Matematikundervisningen bedrivs i helklass. Varje elevgrupp har matematik 3 pass i veckan
om vardera ca. 50 minuter. For de elever som inte nar malen i matematik har skolan
organiserat en sérskild undervisningsgrupp som ligger parallellt med den 6vriga klassens
matematiklektioner, men utanfér klassrummet. Ansvarig for denna grupp &r en
specialpedagog. | arskurs 8 har skolan dessutom organiserat en sa kallad “liten grupp” for de
elever ”som vill men inte n&r anda fram”. Aven denna grupp ligger parallellt med Gvriga
matematiklektioner, utanfor klassrummet. For denna grupp ansvarar en annan larare.

MUS-diagrammen
Vid det forsta tillfallet har pedagogen inte gjort nagot MUS-diagram over sin klass da hon har
svart att se hur hon ska anvanda instrumentet. Hon séger:

/...I det ar liksom for stort, for vida begrepp som hanger ihop. /.../ D& blir det ett halvt
streck och det var inte meningen

Vid samtalet gor hon en tankt indelning av sin klass och uttrycker resultatet pa foljande satt:

Det blir en ihopklump /../ (ungefar pd godkand niva for aldersgruppen — min
anmarkning) dar manga fastnar. Sen kommer det vara nan som sticker ivag lite och sen
ar det fler som inte har kommit dit

_ MatematikutvecKing arskurs: 8 Skola: Kommunal Antal elever. 20 Datum: mars 2011
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Punkter i MUS

Utifran det MUS-diagram som pedagogen gjort infor det andra redovisningstillfallet kan man
utlasa att gruppen fortfarande ar samlad kring en centrerad punkt. Pedagogen beskriver dven
vid detta tillfalle en osdkerhet i hur hon ska hantera materialet. Hon beskriver till exempel att
hon inte vagar sétta en elev pa punkt 16, trots att hon sett att eleven visat kunskapen vid ett
tillfalle, eftersom hon inte ar séker pa att det ar en bestaende kunskap.
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Bedémning

Pedagogen beskriver att hon bedémer elevers kunskaper skriftligt genom prov och muntligt
utifran diskussioner med enskilda elever eller utifran resonemang som eleverna for i grupp.
Resonemanget kring bedomning kopplat till MUS aterkommer i samtalen till det faktum att
pedagogen ser materialet som otillrackligt for arskurs 9. Hon sager: "Jag tycker inte att den
tacker allt som man ska kunna nar man gar ur nian.”. Det blir ocksa tydligt att hon ser
materialet som ett diagnosmaterial dar syftet ar att pricka av eleven for att se "vad man kan
och inte kan”, och att hon dérmed inte kdnner ett behov av att anvdnda materialet eftersom
hon redan dager den kunskapen om eleverna. Pedagogens forvantningar av vilka kunskaper
eleven borde besitta gor att hon upplever svarigheter i hur hon ska hantera materialet. Hon
beskriver att hon omdefinierar punkter genom att hoja kraven pa den kunskapsstandard som
star beskriven i materialet, men menar att hon &r tvungen att gora det eftersom eleven maste
besitta andra kunskaper kring samma moment i matematiken beroende pa om denne gar i
arskurs 8 eller arskurs 5.

Precis som hos pedagogen pa den fristaende skolan ar fragan om bestaende kunskaper central
hos den hér pedagogen. Hon upplever i sin egen undervisning att hon kan se att en elev
besitter en viss kunskap vid ett tillfalle men att hon inte kanner sig séker pa att eleven skulle
kunna samma saker vid ett senare tillfalle. Ett satt for pedagogen att méta elevers kunskaper
ar genom skriftliga prov efter varje moment i matematikboken. Samtidigt beskriver
pedagogen att hon inte kan kanna sig séker pa att en elev besitter en viss kunskap bara for att
de har skrivit ett visst resultat pa ett prov.

| ett senare samtal beskriver pedagogen att elevens forstaelse av ett matematiskt moment ar
det som hon ser som allra viktigast. Detta bedomer hon framst i diskussioner med en elev
eller nar hon lyssnar pa en dialog som elever for med varandra, genom att bedéma om eleven
for diskussionen framat. Hon skriver i ett mail:

Om jag hjalper en elev med ett tal och om en annan elev frdgar om samma tal, da later
jag alltid eleven forklara for den eleven och jag star alltid bredvid och lyssnar. Forst da
vet jag att de forstatt sa att jag inte curlat for mycket.

Heterogena grupper — synen pa elever i behov av sarskilt stod

Aven i samtalen med denna pedagog framtrader dilemmat med att undervisa i heterogena
grupper. Pedagogen beskriver gruppen som mycket speciell. Har finns flera elever i behov av
sérskilt stod, vilka av pedagogen definieras genom tre olika typer. Hon séger: “dels ar det
sana som har koncentrationssvarigheter”, ”sen kan det vara dom har som kampar och vill
valdigt mycket och jobbar véldigt bra och aktivt men nar inte hela vagen fram” samt "dom
som inte har med sig nagra forkunskaper”. Pedagogen menar ocksa att "alla ska kunna na
malen med dom forutsattningar dom har”. Hon beskriver klassens kunskapsniva och
orsakerna till den pa foljande sétt:

/... dom har inga bra férkunskaper. /.../ dom har haft det rorigt pa alla skolor dar dom
gatt tidigare, sa att det har gatt mycket energi till att 16sa problem och sant, sa att
kunskaperna har kommit i andra hand och det syns ju tydligt nu.

Vid flera tillfallen under vara samtal framkommer att pedagogen kanner en frustration 6ver att
gruppen som helhet inte befinner sig pa den kunskapsniva déar de enligt “normalstandard”
borde befinna sig. Hon gor aterkommande jamforelser med den sjunde- och niondeklass dar
hon ocksa ar ansvarig for matematiken och dar kunskapsnivan hos eleverna ligger pa en mer
forvantad niva. Pedagogen beskriver ocksa att detta far foljder for dels hur eleverna i gruppen
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agerar samt hur hon som l&rare agerar gentemot gruppen. Vad galler eleverna menar
pedagogen att i niondeklassen, dar det ocksa &r en naturlig spridning i kunskapsniva, kan de
elever som ligger strax 6ver godkéand niva “dras med” i en okat larande tack vare att det finns
flera elever som fungerar som positiva ledare. VVad galler sitt eget agerande beskriver
pedagogen att detta leder till att hon sjalv har hogre forvantningar pa dessa elever och att hon
darmed kan erbjuda dem en béttre undervisning.

Analysen av samtalen visar att svarigheterna att hantera den varierande kunskapsnivan ligger
saval pa grupp- som individniva. Dels beskriver pedagogen att just attondeklassen som grupp
ar svar att hantera eftersom den allmanna kunskapsnivan ar lag och att hon darfor kanner sig
tvungen att lagga undervisningsnivan pa en generell niva for hela gruppen. Pa individniva
leder detta till att de elever som skulle kunna arbeta mot hogre mal inte far mojlighet att gora
det pa ett tillfredsstallande satt. For de elever som pedagogen menar inte kan ta till sig det
aktuella undervisningsinnehallet gors individuella atgarder i den mening att lararen sitter
tillsammans med eleven och arbetar mer med de moment som eleven inte klarar pa egen hand.

Undervisningen

Precis som hos pedagogen pa den fristdende skolan menar denna pedagog att grunden for att
eleven ska lara sig ett visst innehall ar att fanga elevens intresse. Pedagogen understryker
vikten av lararens roll i detta arbete: "om jag sjalv tycker att det ar véaldigt roligt sa smittar
det ofta pa eleverna”. Hon menar att ett satt att skapa intresse hos eleverna bottnar i att som
larare variera undervisningen. Pedagogen beskriver sin egen undervisning pa féljande stt:

i och med att man inte har s& mycket resurser sa vill jag ha mycket genomgangar /.../
sen sa raknar dom kanske tjugo, tjugofem minuter max pa en lektion, i boken /.../ sen sa
har vi nan problemlosning eller nagra kluringar, eller /.../ spel eller nat pa slutet da

Hon beskriver att det varierade arbetssattet gor att hon ser positiva effekter vad géller
elevernas installning till matematik. Samtidigt beskriver hon att den allminna nivan i
genomgangarna medfor att vissa elever som arbetar mot hogre betygskriterier hindras i sin
utveckling. Pedagogen beskriver ocksa att hon stravar efter att fostra eleverna att hjalpa
varandra. Hon kopplar detta till problemldsning dér eleverna ska arbeta tillsammans for att
alla i gruppen darefter ska kunna losa problemet pa egen hand.

Det ar ocksa ett aterkommande dilemma genom samtalen att pedagogen upplever att hon inte
har tillrackligt med resurser for att kunna genomféra den undervisning som hon ténker vore
nddvéandig. Hon beskriver ett dromscenarie utefter foljande upplédgg: en gemensam start kring
ett visst moment, darefter uppdelning i grupper dar en vuxen sitter med en liten grupp elever
som behdver mycket stod, en vuxen sitter med den storsta delen av gruppen som ligger pa
gransen till godkant och en vuxen som hjalper de elever som behdver mer stimulans.
Samtidigt ar pedagogen tydlig med att en-till-en-undervisning inte ar ett hallbart satt att
hantera gruppen. Hon kopplar ocksa tillbaks till sin attondeklass dar hon under en tid haft
extra resurs i klassrummet, men anda inte ser nagon positiv forandring i elevernas resultat.

6.2.3 Pedagog 3 (kommunal skola)

Den andra pedagogen pa den kommunala skolan arbetar i samma arbetslag som foregaende
pedagog men ansvarar for matematik i andra klasser i arskurs 7, 8 och 9, sammanlagt ca. 75
elever. I sin tjanst ar hon dven ansvarig for NO-undervisning i arskurs 8 och 9. Under lasaret
gar pedagogen en lararlyftsutbildning vid Goteborgs Universitet och arbetar darmed endast
50%. Pedagogen ar klassforestandare i en niondeklass. Matematikundervisningen genomfors i
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helklass, med undantag av de elever som befinner sig i den sarskilda undervisningsgruppen.
Varje elevgrupp har matematik 3 pass i veckan om vardera ca. 50 minuter. Dessutom har
eleverna mojlighet att arbeta med matematik pa tid for eget arbete, 60 minuter i veckan.

MUS-diagrammen

B Matematikutveckling &rskurs: 7 Skola: Kommunal Antal elever: 20 Datum: nov 2010
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Punkter i MUS

Utifran det forsta MUS-diagrammet kan man avlasa att gruppen ligger ganska samlat kring de
mittersta punkterna. Generellt verkar pedagogen ha varit forsiktig i sin bedémning. Endast 7
av 20 elever befinner sig pa en niva som ligger 6ver malniva for arskurs 5. Som underlag for
MUS-ningen i den har klassen har pedagogen anvént sig av ett prov med nagra av de
uppgifter som finns i MUS-haftet. Hon menar ocksa att hon utifran det resultat hon fatt av
provet kommer att gora vissa forandringar i sin undervisningsplanering, framst inom de
omraden dar hon kéanner att manga elever saknar forstaelse.

Matematikutveckling arskurs: 7 Skola: Kommunal Antal elever: 16 Datum: feb 2011
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Punkter i MUS

| det andra MUS-diagrammet kan man se en skillnad i spridning av eleverna jamfort med det
forsta diagrammet. Fyra av 16 elever befinner sig pa en niva lagre eller i fas med malen for ar
5 vilket kan jamforas med 13 elever i det forsta diagrammet. Eleven pa punkt 13 ar en elev
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som har hdg skolfranvaro. Tva elever befinner sig pa en niva pa god vag mot malen for ar 9.
Hon beskriver att anledningen till den stora spridningen och till att s& manga elever har "hojt
sig” ar att de har arbetat mycket med de moment som ligger vid MUS-punkt 17. Trots att
MUS-ningen gjorts pa samma klass ar det endast 16 elever representerade i det andra
diagrammet. Pedagogen beskriver att det beror pa att 4 elever nu gar i den sarskilda
undervisningsgruppen, da de legat sa langt efter i sin matematikutveckling. En av dessa elever
har sjalv bett att fa delta i denna grupp. Pedagogen kanner sig mycket néjd med utvecklingen
av elevernas kunskaper och hon beskriver att hon som larare har hogre férvantningar pa dem
nu jamfort med vid det forra MUS-tillfallet.

30 4 Matematikutveckling arskurs: 7 Skola: Kommunal Antal elever: 20 Datum: maj 2011
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Punkter i MUS

Efter den tredje MUS-ningen, ser man en tydlig skillnad i elevernas kunskapsutveckling. 14
av 20 elever befinner sig nu pa en niva som ligger i fas eller hogre med den aktuella
aldersgruppen. | denna MUS-ning ingar samtliga elever i klassen till skillnad fran det forra
tillfallet da fyra elever undervisades utanfor klassrummet. En jamforelse med dessa elevers
resultat fran det forsta MUS-tillfallet visar att endast en elev har hojt sig en MUS-punkt, de
dvriga tre eleverna star kvar pa samma punkt som i november. Pedagogen beskriver att detta
kan bero pa att undervisningen i den sarskilda undervisningsgruppen inte inriktas pa samma
moment som pedagogen arbetar med i klassrummet. Pedagogen uttrycker att en attityd-
forandring bade hos eleverna och henne sjalv har blivit tydlig sedan den férra MUS-ningen
och att det ar denna som skulle kunna vara en del av det positiva resultatet i det senaste
diagrammet. Hon upplever att eleverna ar mer fokuserade pa matematiklektionerna och att de
arbetar mer med matematiken - "de ser gladare ut”. Pedagogen beskriver ocksa att hennes
egna forvantningar pa eleverna ar hogre jamfort med tidigare och att hon forsoker variera sin
undervisning mer.

Bedomning

Den tredje pedagogen beskriver att hon framst bedémer elevers kunskaper genom skriftliga
och muntliga prov. Hon upplever att hon har svart att bedoma elever under lektionstid
eftersom hon har sa lite tid med varje elev. Under det sista samtalet funderar pedagogen pa
hur hon ska kunna gora den summativa beddmningen mer formativ. Hon uttrycker en strvan
att vilja omsétta den formativa beddmningen i praktiken. En tanke som pedagogen beskriver
ar att aktivera eleverna med uppgifter i grupp, sa att hon under en lektion far tid att lyssna pa
de diskussioner och resonemang som eleverna i gruppen for. Pa sa satt hinner hon se alla
elever under samma lektion, vilket hon inte gor nar hon endast arbetar med en elev i taget.

Genomgaende funderar pedagogen under samtalet mycket kring beddémningsfragor i stort.
Hon aven kopplar fragorna till MUS-punkterna. Pedagogen saknar diskussioner som gar ner
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pa djupet i bedémningen av en elev utifran MUS, och ger exempel pa fragor hon skulle kanna
var relevanta:

Hur tankte du nér du gjorde detta? Vad grundade du det pa? Vad kan den déar eleven
som gar ner pa punkt 8 i arskurs 7? Vad &r det hos henne som du kan se?

| efterfoljande samtal tar pedagogen upp fordelen med att vara tva matematiklarare pa samma
klass, speciellt i arbetet med MUS. Hon har tillsammans med sin kollega kunnat féra
diskussioner om elevers kunskaper utifrin MUS-punkterna. Det har ocksa varit sa att den
kunskap som eleven visat upp vid ett tillfalle for en av pedagogerna, har kunnat foras vidare
till den andra pedagogen som inte sett samma kunnande. Hon tar i samband med detta ocksa
upp fordelen med att traffa eleverna i1 andra sammanhang &n endast under
matematikundervisningen. Dels eftersom eleven kan visa upp matematikkunskaper under
andra tillfallen an just pad matematiklektionerna och dels eftersom lararen far en djupare
relation till eleven.

Heterogena grupper — synen pa elever i behov av sarskilt stod

Pedagogen definierar barn i behov av sarskilt stod dels utifran yttre egenskaper som
exempelvis “att dom inte kan sitta still en langre tid och koncentrera sig”, och dels utifran
den kunskapsnivda som eleven befinner sig pa. Kopplat till matematik kan det enligt
pedagogen handla om elever i de hogre arskurserna som inte bar med sig de grundlaggande
kunskaperna i de fyra raknesétten, inte kan hantera matverktyg, eller inte forstar enkla spel.

Det ar tydligt under samtalet att pedagogen gor en skillnad mellan skolmatematik och
vardagsmatematik och att hon kopplar skillnaden till elever i behov av sarskilt stéd. Hon
sager:

jag ténker mer och mer det har med att alla kanske inte behdver kunna all matematik
som man gar igenom i skolan, utan kunna den matematiken sa att man faktiskt kan
klara sig i samhéllet

Samtidigt menar pedagogen att &ven vardagsmatematiken inrymmer en mangd moment som
eleven maste forsta for att kunna omsétta i handling.

Pedagogen uttrycker att hennes viktigaste roll i férhallande till barn i behov av sarskilt stod ar
att fa upp deras sjalvfortroende. Hon séger:

dom har barnen alltsa, dom har tidigt forstatt att dom inte forstar, sa darfor galler det
att fa upp det har sjalvfortroendet igen

Hon kopplar ihop detta med lararens betydelse utifran forskning hon last som sager att
amnesdidaktiska kunskaper ar viktigare an rena &mneskunskaper. Hon menar att det spelar
ingen roll hur mycket matematiska kunskaper du har om du inte har formagan att lara ut det
till ett barn. Samtidigt beskriver hon att det framst ar barnen sjilva som skapar det daliga
sjalvfortroendet genom en tavlan i klassrummet, och inte att det beror pa att undervisningen
ser ut pa ett visst satt.

| efterfoljande samtal, i samband med genomgangen av MUS-diagrammet, fokuserar vi pa de
elever som &r i behov av sérskilt stod. 4 elever har [amnat den ordinarie undervisningen for att
istallet inga i den sarskilda undervisningsgruppen tillsammans med specialpedagog. Eftersom
denna grupp ligger parallellt med ordinarie matematikundervisning har pedagogen inte traffat
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dessa elever sedan den forra MUS-ningen. Hon beskriver att dessa elever far tillfalle att i lugn
och ro arbeta mer med baskunskaper med hjéalp av konkret material tillsammans med
specialpedagogen, men att hon inte kan saga vilka moment de arbetar med. Nar eleverna ska
komma tillbaks till den ordinarie undervisningen utgar pedagogen ifran att eleverna har
”hamtat in” de kunskaper som saknades. Pedagogen séger:

da tror jag att dom har jobbat s& pass mycket mer &n dom andra, sa att dom ar nog rétt
ikapp, férhoppningsvis

Hon kopplar ocksa detta till anvandningen av MUS pa sa sétt att det ar ett bra redskap for att
hitta den niva dar eleven befinner sig.

Undervisningen
Pedagogen beskriver tydligt att hennes syn pa sig sjélv i rollen som larare gradvis forandras i
och med att hon laser pa universitetet. Under vart forsta samtal sager hon:

nu &r det ju lite svart for nu pluggar ju jag samtidigt. Nu kanske jag bérjar tanka lite
annorlunda.

Hon beskriver att den férandrade synen pa lararens roll och undervisning framst marks genom
det faktum att hon foérsoker tillgodose olika inlérningsstilar i klassrummet. Hon séger: "vissa
lar sig verkligen genom att I&sa, vissa lar sig verkligen genom bilder och vissa lar sig genom
ljud, och nu forsoker jag gora alla tre”. Pedagogen beskriver ocksa sin egen pedagogiska
vision i form av en forandring:

/../ nu kanner jag lite att jag vill &ndra mig och det ar darfor jag gar den har
lararlyftskursen, for att jag vill bli nanting mer. Sa jag vill ju kunna anvanda mig av
saker, jag vill inte jobba bara enligt boken.

Pedagogen ger flera exempel pa undervisningsmoment déar hon har anvént sig av olika
verktyg, t.ex. dator med matematikprogram och smartboard, for att kunna na olika elevers
inlarningsstilar.

| efterfoljande samtal beskriver pedagogen tankar kring undervisning kopplat till MUS. Hon
menar att materialet lampar sig bast och fungerar bra i de lagre skolaldrarna och till och med
arskurs 7, "sen tar det slut”. | en vidare diskussion forklarar hon dessa tankar genom att
beskriva att "for det ar ju brak och procent, det ar ju dit man kommer ungefar i 7:an, kanns
det som”. Hon beskriver ocksa att det & mycket som fattas i materialet for de hogre
arskurserna. Hon menar att i de hogre arskurserna ingdr moment i matematiken som inte finns
representerade i materialet.

Né&r pedagogen i det andra samtalet beskriver resultatet av MUS-diagrammet framkommer att
en anledning till den okade spridningen &r att hon har Iatit eleverna arbeta vidare pa egen
hand: ”jag stoppade ju dom ganska mycket har i bérjan”. Tva elever befinner sig pa punkter
som ar i niva med hogre mal. En gang i veckan arbetar nu dessa elever med speciella
matematikuppgifter. Tva ganger i veckan arbetar de med "vanlig matte”, dock i en larobok for
attans arskurs. Pedagogen upplever att efter att hon “sldppte” eleverna har de fortsatt
utvecklas i snabbare takt. Hon papekar dock att eftersom dessa elever har fatt arbeta mycket
pa egen hand tidigare, har man inte heller "kontrollerat” deras kunskaper sarskilt noga. Darfor
valde pedagogen att infor den forsta MUS-ningen halla gruppen samlad for att forvissa sig om
att eleverna verkligen hade de kunskaper som hon forvéntade sig.
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6.2.4 Sammanfattning

| analysen av samtliga intervjugenomgangar framkommer att det under projektets gang sker
processer hos pedagogerna. Trots att samtalen har varit individuellt utformade har liknande
beréringspunkter kunnat urskiljas hos samtliga pedagoger.

En viktig del av processen hos tva av pedagogerna ror forstaelsen for och hanteringen av
analysverktyget MatematikUtvecklingsSchema (2009). Efter samtliga handledningstillfallen
och redovisningstillfallen har pedagogerna fatt en tydligare bild av hur materialet ar tankt att
anvandas. Fran att ha varit inriktade pa ett “avprickningssystem” dar man kontrollerar vad
eleven inte kan, ar pedagogerna i slutet av projektet mer inriktade pa helhetssynen av eleven.
Det far till foljd att instrumentet snarare bidrar till att se vad eleven kan, sa att man darefter
kan dra nytta av resultatet i motet med eleven.

Det ar ocksa tydligt i slutet av projektet att sjalva MUS-ningen ar nagot som pedagogerna
upplever som lattare. Begreppet “att skjuta fran hoften” som star i anvisningarna till
materialet har fatt en ny innebdrd. Dels beror det pa att pedagogerna kanner sin elevgrupp
battre i slutet av projektet, men dels beror det ocksa pa att de har fatt mojlighet att i detalj
diskutera varje MUS-punkt tillsammans med andra matematiklarare. Den 6kade sékerheten i
sjdlva MUS-forfarandet leder till att de senare MUS-diagrammen visar pa en storre spridning
i elevgruppen. En viktig del i processen kopplat till detta ar att en av pedagogerna beskriver
att hon efter att ha fatt syn pa spridningen ocksa har stérre forvantningar pa sina elever.

Samtliga pedagoger beskriver att de stravar efter att utveckla matematikundervisningen till att
handla om mer an endast moment i laroboken. Tva av pedagogerna laser pa eget initiativ
kurser i matematik for att utvecklas som pedagoger. Tva av pedagogerna beskriver tydligt i
slutet av projektet att de ser MUS som en hjalp i arbetet att borja tdnka utanfor laroboken.

6.3 Utfall

Detta avsnitt ar indelat i tva delar. Den forsta delen beskriver projektets inverkan pa elevernas
resultat utifran samtliga MUS-diagram som lamnats in under projektets gang (Bilaga 5-21).
Den andra delen beskriver vilka erfarenheter pedagogerna har med sig efter avslutat projekt.

6.3.1 Elevernas resultat

Utifran de MUS-diagram som varje klass pa respektive skola presenterat under projektets
gang kan man folja varje klass utveckling i matematik. MUS-diagrammen kan analyseras
utifran olika perspektiv och nivaer.

Utifran ett F-9-perspektiv framkommer att eleverna som grupp forflyttas allt langre at hoger
ju aldre de blir. Detta tyder pa att det finns en utvecklingslinje i matematik och att
MatematikUtvecklingsSchemas (2009) linje verka stimma 6verens med de malnivaer som
anges i styrdokumenten.

Utifran ett grupperspektiv dar man tittar pa varje arskurs for sig, visar det sig att gruppen som
helhet forflyttas hogerut i diagrammet ju langre in i projektet man kommer. Detta tyder pa att
elevernas kunskapsutveckling i matematik 6kar efter hand. Vid jamforelse mellan hostens och
varens MUS-diagram i samma klass visar det sig att spridningen mellan eleverna 6kar. Denna
spridning ar nagot som géller generellt oberoende av vilken klass man tittar pa. Den Gkade
spridningen tyder pa att pedagogerna blir mer fortrogna med materialet ju langre tid projektet
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haller pa. Att vissa elever flyttas bakat i diagrammet vid den senare MUS-ningen ar ocksa ett
tecken pa att pedagogen blivit sakrare i sin beddmning av elevens kunskaper.

Det framkommer ocksa i diagrammen att pedagogens fokus pa ett specifikt
undervisningsinnehall ger resultat for enskilda elevers utveckling. I MUS-digrammet for
forskoleklassen pa den kommunala skolan kan utlasas att 18 av 22 elever befinner sig pa
punkt 6 eller hogre efter den tredje MUS-ningen (Bilaga 15), efter att undervisningen
fokuserats pa detta innehall.

Vid en jamforelse mellan drskurserna pa de bada skolorna visar det sig att merparten av
eleverna i samma arskurs befinner sig pa ungefar samma punkter i MUS-schemat. Detta tyder
dels pa att en bedomaroverensstimmelse hos pedagogerna har &gt rum. Genom
diskussionerna i aldersgrupperna har pedagogerna definierat punkterna, vilket har lett till att
bedémningen blir mer likvardig. Att merparten av eleverna i samma arskurs befinner sig pa
ungefar samma punkter oavsett vilken skola man gar pa, tyder ocksa pa att materialet verkar
stdmma 6verens med verkligheten.

6.3.2 Pedagogernas erfarenheter

De intervjuade pedagogerna uttrycker efter avslutat projekt liknande erfarenheter kring MUS,
bedémning, elever i behov av sérskilt stod och matematikundervisning.

Tva av pedagogerna har skapat idéer for sin framtida undervisning, och ser att MUS kan vara
en anvandbar del av denna. De uttrycker att projektet varit en hjalp till att se hur de genom
MUS kan planera sin undervisning utan att k&nna sig tvungna att folja en larobok. En av
pedagogerna beskriver att hon i sin nya klass till hosten, utifran MUS, kommer att planera
aktiviteter utifran grupper av elever for att alla ska kunna arbeta pa sin niva.

Jag kommer att kolla av min nya 7:a till hosten, for att hitta var de befinner sig

Samma pedagog beskriver ocksa att hon kommer att lagga mer tid pa grunderna i matematik
eftersom hon upplevt att brister i dessa leder till bristande forstaelse langre fram. En av
pedagogerna fran den kommunala skolan uttrycker efter projektets slut att hon kanner sig
osaker pa huruvida sarskilda undervisningsgrupper ar ratt vag att ga da det galler elever i
behov av sérskilt stod.

Pedagogerna menar ocksa att projektet har bidragit till att deras fortrogenhet med materialet
har 6kat, och att denna fortrogenhet leder till en 6kad bedomardverensstammelse. De papekar
dock att diskussionerna tillsammans med andra matematiklarare ar nédvandigt for att denna
overensstammelse ska komma till stand. Samtliga pedagoger uttrycker att gemensamma
diskussioner i amnesgrupper ar oerhort vardefulla, och att den tiden maste goras "viktig”.

Tva av pedagogerna beskriver ocksa att projektet har bidragit till att de i den “snabba”
bedomningen genom ~att skjuta fran hoften” kanner sig sakrare i att vaga bedoma sina elevers
kunskaper pa en mer tillforlitlig niva an tidigare. En av pedagogerna sager:

Ju mer man forstar punkterna desto lattare blir det att kartlagga. Da behovs inte sa
mycket tid till prov.

En pedagog uttrycker ocksa att hon efter det avslutade projektet har borjat fundera 6ver hur
hon ska kunna omsétta formativ bedémning i sin praktiska verksamhet.
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7 Diskussion

Detta kapitel inleds med en reflektion 6ver den valda forskningsmetoden i forhallande till
syfte och resultat. Darefter foljer en diskussion av resultatet, indelat i de rubriker som l6per
genom hela arbetet. I enlighet med programteorin ges slutligen forslag till forbattringar till
framtida implementeringar av MatematikUtvecklingsSchema (2009) i liknande projekt.
Arbetet avslutas med egna reflektioner kring specialpedagogiska implikationer samt forslag
till fortsatt forskning.

7.1 Metodreflektion

Syftet med denna studie ar att utvérdera ett projekt kring forutsattningar, nagra pedagogers
process samt eventuella effekter av elevers resultat i matematik. Avsikten har varit att
beskriva resultatet av projektet, men ocksa att forsta hur detta resultat har uppkommit. Utifran
denna avsikt har utvérderingsforskning med en programteoretisk ansats varit en given
utgangspunkt (Blom & Morén, 2007)

For att fa syn pa de forutsattningar som inverkat pa projektet samt forsta vilken inverkan
projektet haft pa de utvalda pedagogerna har jag anvant mig av intervjuer som metod. Kvale
och Brinkmann (2009) menar att det &r viktigt att komma ihag att forskaren har ett
tolkningsmonopol pa det som séags i intervjun. Jag upplever dock att upplagget med
aterkommande samtal med varje pedagog har minskat risken for misstolkningar. Upprepade
samtal har ocksa varit en nodvandighet for att kunna forsta den process som pedagogerna
genomgatt under projektets gang.

7.2 Resultatdiskussion

7.2.1 Forutsattningar

Myndigheten for Skolutveckling (2008) beskriver tre faktorer som &r sarskilt framgangsrika
da det galler att skapa goda forutsattningar for skolutveckling. Dessa ar "tydligt fokus pa mal
och resultat, delaktighet och inflytande samt langsiktighet och uthallighet” (s.8). Rapporten
beskriver ocksa att om nagon av dessa delar saknas kommer forbattringsarbetet att fa
betydligt samre forutsattningar. Vad galler det utvéarderade projektet &r det tydligt att det &ar
just dessa faktorer som varit de som framst paverkat implementeringen av projektet. Trots att
det har funnits en val grundad och genomtankt idé kring mal och resultat, har informations-
luckor gjort att pedagogerna uppfattat syftet med och utformningen av projektet pa olika sétt.
Dessa informationsluckor har haft en negativ inverkan pa projektet i den mening att vissa av
pedagogerna fran borjan sett arbetet som ett "mer-jobb” snarare &n som en majlighet till
utveckling.

Aven vad galler delaktighet och inflytande kan man se faktorer som kommit att paverka
projektet i negativ riktning. Utifran intervjuerna med skolledarna och pedagogerna ar det
tydligt att bakgrunden till delaktigheten skiljer sig mellan de bada skolorna. Den fristaende
skolan har varit aktivt deltagande pa sa satt att man initierat projektet pa grund av att man
kant ett behov av utveckling i matematik. Den kommunala skolan daremot har, mer eller
mindre uttalat, deltagit i projektet efter en forfragan fran grundskolechefen om det inte vore
bra att “vara med pa det taget”.

Pedagogerna beskriver sina mojligheter till inflytande i projektet som sma, bade vad géller

innehall och utformning. En pedagog tar i intervjun upp fragestéallningar som hon 6nskar
skulle vara underlag vid handledningstillfallena. Hon har dock inte upplevt att gruppledaren
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tagit fasta pa dessa fragor, utan istéllet arbetat med andra delar. Behovet av skolutveckling
beskrivs i rapporten ocksa kunna initieras fran olika parter, det bésta resultatet av
skolutveckling uppnas dock nar behovet och intresset av forandring kommer inifran
verksamheten (Myndigheten for Skolutveckling, 2008).

Langsiktighet och uthallighet &r den tredje faktorn som Myndigheten for Skolutveckling
(2008) beskriver som betydelsefull for ett framgangsrikt forbattringsarbete. For pedagogerna
pa den fristdende skolan innebar projektet ett led i en del av en verksamhet som redan
innehaller analysverktyget MUS. Det forutsatts att pedagogerna pa skolan ska anvanda
verktyget och de har redan en viss kunskap om dess anvandningsomrade och metodik. For
dessa pedagoger innebér projektet en del av ett langsiktigt arbete vilket kan bidra till att det
ses som en positiv faktor. FOr de pedagoger som inte tidigare mott instrumentet MUS och som
pa grund av den ovan namnda informationsluckan haft en negativ installning till projektet, blir
arbetet snarare en fraga om att hantera ett moment som tillkommit till den ordinarie
verksamheten. Projektet ses som en kortsiktig och tillfallig arbetsuppgift. Det uttrycks till och
med av en av pedagogerna att projektet hindrar henne i ett utvecklingsarbete pa grund av att
det blivit ett moment utéver den ordinarie verksamheten.

7.2.2 Process

Bedémning

En fraga som visat sig vara central for de intervjuade pedagogerna ar den om fardighet kontra
forstaelse. Samtliga pedagoger menar att bestaende kunskaper ar det som man stravar efter att
eleven ska tillagna sig. Samtliga pedagoger &ar ocksa dverens om att forstaelse ar nédvandig
for att eleven ska ha mojlighet att tilligna sig bestaende kunskaper. Dilemmat verkar uppsta
nar det kommer till att bedoma dessa kunskaper. Eftersom pedagogerna uttrycker att man inte
kan vara saker pa att eleverna besitter en viss kunskap trots att de skrivit ett visst resultat pa
ett prov, ar det min reflektion att ett sadant prov ar utformat pa sa vis att det inte testar
forstaelse. Jonsson (2010, s.26) menar att dessa svarigheter bottnar i den historiska
utvecklingen av bedémningsfragan. Han menar att en forutsattning for att mata forstaelse av
ett visst innehall &r att eleven ska vara medveten om vad det ar som ska forstas, men ocksa att
fragan &r utformad s att forstéelse kan matas. Aven Lindstrom (2005) tar upp dilemmat kring
den nya synen pa formagor kopplat till bedémning. Han skriver: "Bedomning av formagor
och forhallningssétt innebar en forskjutning av fokus fran produkter (kunskaper och
fardigheter) till processer (larande, kunskapsbildning)” (s.20).

| diskussionerna om MUS é&r det framst konflikten mellan synen pa kunskap kopplat till
bedomning som gor det svart for pedagogerna att hantera instrumentet. Pedagogerna tenderar
att utga ifran vad eleven inte kan, vilket uttrycks i att de inte vagar kryssa for en elev i MUS-
schemat, trots att man i dialog kan uttrycka att eleven férmodligen skulle klara uppgiften. Det
ar formodligen ocksa detta synsatt som ligger till grund for att man upplever instrumentet som
otillrackligt. Samtliga pedagoger beskriver att materialet inte innehaller allt man maste kunna
i 9:an, trots att det i materialet star beskrivet att det inte heller ar avsikten. En annan méjlig
orsak till svarigheterna att hantera instrumentet i de hogre aldrarna kan, som jag ser det, vara
att instrumentet i sin linjara utformning inbjuder till avprickning av kunskaper.

Braten (1998) kopplar fragan om beddmning med Vygotskijs tankar om den proximala
utvecklingszonen. Han beskriver, precis som Jonsson (2010), att det synsatt som traditionella
prov baseras pa far en annan inriktning av bedomningen an vad som ar tankt utifran dagens
styrdokument. Braten skriver:
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Sédana prov forser oss namligen bara med information om barnets nuvarande utvecklingsniva, inte
om dess utvecklingspotential. Vygotskijs perspektiv forskjuter tyngdpunkten i individvéarderingen
fran produkt, normer och kvantitet till process, kriterier och kvalitet. (s.24)

MUS baseras precis som flera av de Gvriga styrdokumenten i skolans verksamhet pa det
sociokulturella perspektivet. For att beddmningen av elevens kunskaper i matematik ska bli
anvandbar ar det darfor av storsta vikt att, som Braten (1998) beskriver, utga fran elevens
nuvarande niva for att veta vad nésta steg i elevens utveckling bor vara. | denna process och
med denna teori som utgangspunkt blir den formativa bedémningen en nédvandighet.

Bo Sundblad tar i en foreldsning vid ett redovisningstillfalle upp relationen mellan
méatmodellen och kunskapsstandardmodellen (personlig kommunikation, 2 november 2010).
Matmodellens huvudsyfte &r, enligt Sundblad, att rangordna elever medan huvudsyftet i
kunskapsstandardmodellen &r att avgéra om eleven natt en uppsatt kunskapsstandard.
Beroende pa vilken av dessa tva modeller bedémningen utgar ifran, kommer formen for
bedomningen ocksa se annorlunda ut. Nagra av de skillnader som ar mest markanta mellan de
bada modellerna ar mangden fragor, elevens forforstaelse av det som ska bedémas, tillgang
till tid och utgangspunkten for betygsgranserna. Kopplat till projektet innebéar det att problem
uppstar om pedagogen anvander MUS, vilket bygger pa kunskapsstandardmodellen, med
hjélp av bedémning grundat i m&tmodellen. Pedagogerna beskriver i intervjuerna att det &r
mojligt att det blir en konflikt eftersom “man ar inkord pa betygskriterierna och man tanker i
dom termerna”.

Ett annat dilemma som de intervjuade pedagogerna beskriver &r att man upplever att det blir
luckor i MUS-schemat for vissa elever. Bo Sundblad (personlig kommunikation, 2 november
2010) menar att det &r vanligt att pedagoger omdefinierar punkter, utan att egentligen vara
medveten om det. Vid dessa tillfallen ar det darfor viktigt att ga tillbaka till hur man
definierade punkten fran forsta borjan. Samtidigt, beskriver Sundblad, ska MUS utga fran och
anpassas efter verkligheten. Om det konsekvent blir en lucka vid en viss punkt &ar det fel i
systemet och verktyget behover forandras. Sundblad menar att det ocksa ar denna
anpassningsbarhet som &r verktygets styrka.

Att definiera punkter i MUS-schemat kan ocksa kopplas till att definiera mal i
styrdokumenten. Under intervjuerna med pedagogerna bearbetas fragan om vad som
egentligen styr vad vi lagger i var definition av kunskapsmalen i matematik. Ett exempel &r
Pythagoras sats som en av pedagogerna anser ingar som ett moment i matematik-
undervisningen i arskurs 9. Vid en vidare diskussion framkommer dock att det &r ovisst om
det ar utifran malen som pedagogen baserar denna tanke eller om det &r utifran de moment
som tas upp i laroboken. En slutsats hon drar dar dock att man som pedagog ofta &r mer styrd
av laroboken &n vad man kanske tror.

Heterogena grupper — synen pa elever i behov av sarskilt stod

Trots att organisationen for elever i behov av sarskilt stod ser olika ut pa de bada skolorna, har
de anda gemensamt att man differentierar elever utifran kunskapsniva. Detta ligger i linje med
vad forskning visar, det vill séga att vi i Sverige, trots att vi har en sammanhallen skola, visar
tendenser att differentiera vara elever. Skolverket (2009) skriver i sin rapport:

Forskarna finner att tidig differentiering leder till 6kad ojamlikhet i det avseendet att
resultatspridningen ékar mellan ak 4 och ak 8. Men trots att Sverige har sen differentiering sa okar
resultatspridningen aven har mellan dessa arskurser, vilket inte var fallet i de 6vriga landerna med
sen differentiering till andra utbildningsvagar. Att Sverige avviker fran det radande monstret tyder
pa att det finns andra differentierande faktorer i svensk grundskola som verkar pa olika nivaer.
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Variationen mellan skolor har dkat och skolans satt att organisera och genomféra undervisningen
tyder dven pa att en ny typ av differentiering och sortering har utvecklats inom den
sammanhallna grundskolan. (s.30)

| forhallande till denna information blir det viktigt att stalla sig fragan vad det far for effekter
hos de drabbade eleverna. Att resultatspridningen okar ar en faktor, men dven andra faktorer
sasom paverkan pa barns sjalvkansla och tillit till sin egen formaga ar viktiga att ta hansyn
till. Giota och Emanuelsson (2011) presenterar i sin studie att det inte finns nagon forskning
som visar att nivagruppering kan kopplas till battre studieresultat. Det ar, enligt forfattarna,
tvartom s att “forskning visar att det ofta uppstar stigmatiseringseffekter och andra negativa
effekter pa elevernas sjalvbild och motivation” (s.13). Dessa faktorer ar dven sadana som
pedagogerna pa skolorna namner som viktiga att ta hansyn till.

Engstrom (2003) beskriver att individuella skillnader i matematik ofta kopplas till
specialpedagogiska atgarder. Han menar att det ar viktigt att vara medveten om den naturliga
variationen av olikheter som kan ta sig uttryck i elevers olika arbetstempo eller formaga att ta
till sig ett specifikt innehdll. Denna variation, menar Engstdm, &ar inte en fraga om
specialpedagogik, utan ska hanteras i den ordinarie undervisningen, vilket staller stora krav pa
pedagogens formaga att individualisera undervisningen. Han skriver: "Att individualisera
innebér inte att gruppera eleverna (exempelvis genom att nivagruppera) utan att anpassa stoff
och metoder till den enskilde eleven.” (s.30).

Aven Ahlberg (2001) menar att gruppering av elever utifran sarskilda kriterier inte framjar
larande. Hon skriver att "Den matematikdidaktiska forskningen visar att undervisning i
heterogena grupper ar framgangsrik for alla elever.” (s.60). Hon fortydligar dock uttalandet
med att det under vissa former kan vara gynnsamt att satta samman elever med samma typ av
svarigheter, men att det ar oerhort viktigt att utvardera vilka effekter detta far for de berdrda
eleverna.

Utifran Medelsta-studien beskriver Engstrom (2003) att spridningen av elevers prestationer i
matematik “okade fran arskurs till arskurs och var som storst i arskurs 9” (s.30). Pedagogerna
i detta arbete upplever spridningen som ett problem, kanske pa grund av att man saknar rent
didaktiska metoder att hantera de elever som befinner sig langt fran den niva dar de forvantas
befinna sig.

Under samtalen med de utvalda pedagogerna framkommer att lararen ofta ké&nner sig
otillrécklig gentemot vissa individer eller grupper av elever i klassen. Pedagogerna beskriver
att undervisningen ofta utgar ifran den “stora massan i mitten” men att elever i behov av
ytterligare stod respektive utmaningar ofta far sta tillbaka. Detta ar nagot som &ven Ahlberg
(2001) beskriver. Hon menar att den pedagogiska differentieringen ofta stannar vid att lararen
forklarar samma innehall for alla elever, men vid olika tidpunkter. Giota och Emanuelsson
(2011) har i sin studie funnit att den vanligaste atgarden for elever i de hogre skolaldrarna
handlar om ”anpassning av de laromedel som anvands, sarskild fardighetstrdning och
anpassning av undervisningens arbetsformer/arbetssatt” (s.47-48).

Braten (1998) menar att utifran ett specialpedagogiskt perspektiv blir 'den proximala
utvecklingszonen' ett mycket viktigt begrepp. Han menar att for barn som av olika orsaker
hammas i sin inldrning, vilket leder till begransade sjalvstandiga prestationer, ar det sarskilt
viktigt att kartlagga barnets utvecklingspotential. Utifran samtalen med de tre pedagogerna
framkommer att det finns en samsyn kring MatematikUtvecklingsSchemas fortjanster nér det
galler att hitta” de elever som befinner sig pa en niva under den forvantade. Daremot
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framkommer skillnader i hur man som pedagog eller organisation anvander sig av denna
information, vilket i sin tur ger skilda effekter for de berdrda eleverna. For en elev kan
kartlaggningen innebdra att den fortsatta undervisningen utgar fran elevens narmaste
utvecklingszon i den ordinarie undervisningen, medan det for en annan kan innebéra att man
far arbeta i en sarskild undervisningsgrupp. For mig verkar det i det har fallet framst handla
om hur organisationen pa skolan ser ut. Ahlberg (2001) menar att det ar styrningen av den
enskilda skolan som bestdammer ramarna for hur verksamheten organiseras och att det darmed
ar dessa villkor som paverkar elevernas kunskapsutveckling i matematik.

Undervisningen

Precis som Jonsson (2010) beskriver kommer den teoretiska inriktning som pedagogen utgar
ifran ge konsekvenser for hur undervisningen utformas. Inom det sociokulturella perspektivet
utgar pedagogen ifran att larande utvecklas i en social kontext. En sddan undervisning
kommer, enligt Jonsson, att fokusera pa lata eleverna utmanas i sitt larande utifran den niva
som ligger inom rackhall — den proximala utvecklingszonen. Pedagogen kommer ocksa att
utga ifran att larande gynnas av ett samspel med andra som befinner sig langre fram i
utvecklingen. Om man som pedagog istéllet menar att formagor ar kopplade till individens
mognad, kommer det att paverka undervisningen pa sa satt att pedagogen inte kan undervisa
ett moment som kraver vissa formagor innan individen visat att hon ager dessa férmagor.
Synséttet innebar ocksa, menar Jonsson, att méjligheten till larande ligger hos individen
snarare &n hos pedagogen.

Under intervjuerna med de tre pedagogerna framkommer att trots att samtliga pedagoger utgar
fran de nationella styrdokumenten som vilar pa en sociokulturell grund, finns stora skillnader
i hur man tanker kring larande och undervisning. Aven analysverktyget MUS vilar pa en
sociokulturell grund, exempelvis utifran tanken att finna varje elevs proximala
utvecklingszon. Min tanke &r att svarigheterna for pedagogerna att hantera verktyget till stor
del handlar om konflikten mellan teori och praktik. Analysverktyget far en annan innebord
nar man som pedagog utgar ifran vad eleven inte kan, istallet for, som det ar tankt, vad
eleven kan. Det ar ocksa tydligt i samtalen med pedagogerna att det endast rader diffusa
tankar om vilken gemensam syn kring larande och kunskap som rader pa skolorna. Detta,
tanker jag, beror inte pa att det inte existerar en sadan samsyn, men att den tillhor den
implicita kunskap som tycks rada inom manga skolor.

Under intervjuerna med de utvalda pedagogerna framkommer att en vanlig atgard for de
elever som inte nar malen eller pa annat satt inte befinner sig pa en forvantad kunskapsniva,
ar att eleven far repetera de moment som inte fungerar. Synen pa vad som é&r
matematiksvarigheter och hur man bor angripa dem har, enligt Ahlberg (2001), en tendens att
landa i en mangdproblematik. Hon skriver: ”Svarigheterna gors till en frdga om kvantitet — att
arbeta med mer av samma sort genom att 'géra fardigt hemma' eller ga till speciallararen for
att 'hinna ikapp™ (s.60). Dessa elever, menar Ahlberg, &r istallet i behov av att lara sig
innehallet pa ett annat séatt, dar fokus laggs pa processen istéllet for pa det slutgiltiga svaret.

Det framgar av intervjuerna med de utvalda pedagogerna att man gor skillnad mellan en sa
kallad skolmatematik och en vardagsmatematik. For de elever som pedagogen upplever inte
har mojlighet att na malen for arskurs 9, lagger man man istéllet undervisningsinnehallet
kring de moment som eleven behover ha for att klara sig i sin kommande vardag. Engstrom
(2003) menar att for en liten grupp elever &r det viktigt att undervisningen har denna
utgangspunkt, det vill saga att vara en livsmatematik, for att eleven ska lara for livet och inte
for skolan. For att minska risken att elever hamnar i konflikt mellan en formell och informell
matematik menar Ahlberg (i Sterner & Lundberg, 2002) att det &r viktigt att erbjuda goda
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forutsattningar for detta mote. Genom att tal, rakning och matematiska begrepp synliggors
och anknyts till barnens erfarenheter, forbinder man den informella och formella
matematiken. Valet av arbetssétt och innehall ar extra viktigt de forsta skolaren, eftersom det
formar barnets attityd till matematikdmnet.

| resultatet talar de utvalda pedagogerna om sina férvéantningar pa eleverna pa olika sétt. De
uttrycker att lararens forvantningar pa eleverna har betydelse for elevernas attityd till och
prestationer i matematik. Aven Sterner och Lundberg (2002) ar av samma asikt. Forfattarna
beskriver ett projekt mellan larare, elever och forskare vars syfte var att forbattra elevers
tidiga uppfattningar i matematik. Man larde sig da bland annat att hoga forvantningar pa alla
barn och uppmuntran av kénslan att kunna hade en mycket positiv effekt pa elevers kunnande
I matematik.

Nagot som samtliga av de intervjuade pedagogerna namner som en positiv del av projektet ar
mojligheten till gemensamma dmnesdiskussioner. Scherp (2003) beskriver att det &r framst
genom moten med elever samt kollegor som ldrarnas egna tankar kring undervisning
utvecklas. Han menar att det &r motet mellan olika manniskors uppfattningar och erfarenheter
som leder till reflektion i den egna processen. Scherp (2003) menar vidare att larande samtal
ar en viktig forutsattning for att sadana reflektioner ska aga rum. Det har varit ett av projektets
syften att mojliggéra en beddmardverensstdammelse kring de olika MUS-punkterna. Bo
Sundblad menar att for att skapa en sadan Gverensstammelse kravs det att pedagogerna har ett
gemensamt underlag att samtala kring. Detta underlag utgors i det utvarderade projektet av
MUS-punkterna och av de elevldsningar som pedagogerna fatt in efter att ha arbetat med
uppgifterna i klass. Han menar ocksa att en bieffekt i form av gemensamt sprakbruk kommer
att uppsta i samband med samtalen kring bedémardéverensstammelse.

7.2.3 Utfall

Utifran den del av resultatet som presenteras i utfallet kan nagra iakttagelser vara vérda att
fokusera extra pa.

Vad géller elevernas resultat tdnker jag att den spridning som blir tydlig vid det andra MUS-
tillfallet, delvis har att géra med att pedagogen lar k&nna materialet béattre. Delvis handlar det
dock ocksa om att pedagogen, genom att anvanda materialet, blir varse elevernas verkliga
kunskapsniva. | flera av diagrammen kan man se att elever flyttas bakat i diagrammen i den
andra eller tredje MUS-ningen, vilket innebar att lararen fran borjan har haft en "felaktig” bild
av dessa elevers kunskaper. Det, tanker jag, visar pa vikten av en noggrann kartlaggning av
elevens kunskaper som en forutsattning for att kunna erbjuda varje elev en god undervisning
utifran ratt niva.

En annan spannande iakttagelse utifran MUS-diagrammen &r den att elevers
kunskapsutveckling i matematik Okar drastiskt nar pedagogen fokuserar pa ett visst
undervisningsinnehall. Jénsson (2010) beskriver vikten av att lararen har tydliga mal med sitt
arbete och att eleverna gors delaktiga i vilka forvantningar som lararen har pa dem utifran
dessa mal.

Vad géller pedagogernas erfarenheter visar resultatet att trots att pedagogerna deltagit i
projektet under skilda forutsattningar och med skilda instéllningar har dock samtliga skapat
nya erfarenheter. Precis som Scherp (2003) beskriver &r det genom samtal med andra
pedagoger som de egna reflektionerna kan komma till stdnd. Han beskriver ocksa att de
samtal som vanligtvis &ger rum pedagoger emellan, valdigt sallan berér sjalva
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undervisningssituationen. Inom ramen foér projektet har det varit ett uttalat syfte att
pedagogerna genom diskussioner ska fa ett gemensamt sprakbruk kring beddémning.
Diskussionsunderlaget, MUS, har utgatt ifran den verklighet som lararna befinner sig i.
Samtliga pedagoger uttrycker att dessa diskussioner har varit oerhort vardefulla.

Man kan, i relation till ovanstaende, fundera éver vilken roll analysmaterialet MUS har spelat
for resultatet. Kanske hade implementeringen av ett analysverktyg visat sig ga lattare om ett
annat verktyg hade anvénts? | denna utvérdering har det varit tydligt att MUS som instrument
verkar vara svarare att implementera i de hogre arskurserna an i de lagre. Jag har tidigare i
diskussionen reflekterat 6ver om orsakerna till detta beror pd MUS som instrument, eller om
det beror pa den bedémningskultur som traditionellt ligger inom de hogre aldrarna. Vad galler
mitt resultat &r det dock tydligt att de diskussioner som legat till grund fér projektet och som
varit den del som haft en positiv inverkan pa pedagogernas process, inte hade kommit till
stdnd utan ett gemensamt diskussionsunderlag. | detta avseende har alltsa Matematik-
UtvecklingsSchema som instrument fyllt en viktig funktion.

7.3 Forslag till forbattringar

| detta avsnitt tar jag upp de forslag till forbattringar infér framtida implementeringar av
MatematikUtvecklingsSchema (2009) i liknande projekt som jag i denna utvardering sett som
de mest framtréadande.

Tydlig information kring upplégget av projektet

Den allra storsta inverkansfaktorn for projektets forutsattningar har, som jag ser det, handlat
om informationsluckan mellan de inblandade parterna. For vissa av de deltagande
pedagogerna har det inneburit att medverkan i projektet enbart setts som negativ och som en
extra belastning snarare dan som en mojlighet till utveckling. Da det &r svart att komma till
ratta med bristande information i efterhand ar det av storsta vikt att ramarna for projektet &r
tydliga redan innan uppstarten.

Skapa delaktighet hos deltagarna och ta hansyn till graden av forforstaelse

Graden av delaktighet har ocksa varit en faktor som har inverkat pa projektet, och som blivit
synlig genom en jamforelse mellan de bada skolorna. Implementering av Matematik-
UtvecklingsSchema (2009) fungerar avsevart battre dar deltagarna upplever nyttan med sitt
deltagande och dar initiativet till deltagandet kommit inifran verksamheten. Skolledningen har
en viktig roll i detta arbete genom att med sitt eget deltagande géra pedagogerna sakra pa
nyttan, dels med instrumentet men ocksa med det arbete som projektet kraver samt vad malet
med arbetet ar. Darfor ar det min asikt att ett stort jobb bor laggas pa att medvetandegdra
skolledning om fordelarna med instrumentet/projektet innan arbetet borjar med de deltagande
pedagogerna. Projektgruppen bor ocksa vara medveten om och ta hansyn till att for de skolor
som inte tidigare mott instrumentet kommer denna forberedelsetid bli storre.

Ge tid till diskussioner och praktiskt arbete

Trots att det funnits delade asikter om projektets och MatematikUtvecklingsSchemas fordelar
har samtliga pedagoger uttryckt att diskussionerna i amnesgrupper varit mycket givande.
Samtliga pedagoger beskriver en avsaknad av amnesdiskussioner tillsammans med andra
matematiklarare oavsett om det har géllt projektet eller det vardagliga arbetet pa skolan.
Genom de gemensamma diskussionerna har det varit mojligt for mig att se och folja
processen dels i de enskilda samtalen med pedagogerna, men ocksa under handlednings- och
redovisningstillfallena. Utvérderingen av projektet har visat att en 6kad beddmardverens-
stammelse och ett gemensamt sprakbruk har kommit till stand efter avslutat arbete. Med detta
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resultat tanker jag att gemensamma diskussioner inte bara ar en viktig forutsattning for en val
fungerande implementering av. MUS utan ocksa en forutsattning for utveckling av
pedagogiskt arbete i stort.

7.4 Specialpedagogiska implikationer

Trots att projektet kring implementeringen av MatematikUtvecklingsSchema (2009) inte
enbart haft en specialpedagogisk inriktning, har mitt fokus pa elever i behov av sérskilt stod
varit helt naturligt. Eftersom MUS-diagrammen synliggor spridningen av kunskapsniva i
matematik i elevgruppen, har det i samtalen med pedagogerna varit en sjalvklar del att
fokusera pa. | dessa diskussioner har det ocksa tydliggjorts av pedagogerna att elever i behov
av sarskilt stod handlar om saval de som ligger till hdger som de som ligger till vanster om
den mest samlade gruppen elever i diagrammen. Det &r ju i undervisningen dessa elevgrupper
som 4ar svarast att hantera, vilket ocksa forskning visar (Engstrom, 2003; Giota &
Emanuelsson, 2011).

Genom projektet har det blivit tydligt for mig att speciallararen har en viktig roll att fylla i
samband med beddémning av elever, speciellt efter att en bedémning &r genomférd och det
atgardande arbetet ska ta vid. Beroende pa hur skolans organisation kring elever i behov av
sérskilt stod ser ut, kommer konsekvenserna for den enskilde eleven att efter en bedémning se
olika ut. I denna utvérdering har det visat sig innebéra att vissa elever inte langre deltar i den
ordinarie undervisningen utan istallet ingar i en sarskild undervisningsgrupp, vissa elever far
extra stod i mindre grupp utver de ordinarie matematiklektionerna och vissa elever far extra
stod i sin ordinarie undervisningsgrupp. En fraga vard att reflektera dver i samband med detta
ar vad konsekvenserna blir for den enskilda eleven. Forskning visar att det &r av storsta vikt
att komma till ratta med skolmisslyckanden for att dessa individer inte ska tvingas till sdmre
levnadsstandard senare i livet. Det star ocksa klart att differentiering och segregering inte ger
positiva effekter pa elevers studieresultat (Giota & Emanuelsson, 2011). Darmed ser jag att
specialléraren har en viktig roll att fylla for att i samspel med pedagogerna verka for att se
mangfald hos elever som en majlighet och inte som ett hinder for larande.

7.5 Forslag till fortsatt forskning

I enlighet med stycket ovan tanker jag att det &r viktigt att koppla ihop forskning med skolans
verksamhet. Trots att det i styrdokument och allméanna rad gjorts tydligt att individen inte ska
ses som bdrare av problemen, visar det sig i den allra senaste forskningen av Giota och
Emanuelsson (2011) att detta synsétt fortfarande ar det som till stor del rader pa skolorna.
Mina erfarenheter fran min tid som larare, vilket ocksa kan pavisas i denna undersokning, &r
att pedagoger har svart att hitta arbetssatt och arbetsformer som hjalper alla elever till ett
béttre larande. Darfor, tanker jag, &r det i verksamheten som forskning bér védvas in. Mina
reflektioner, efter att ha gjort denna utvardering, ar ocksa att i detta arbete bor de som
befinner sig i verksamheten vara delaktiga. Genom diskussioner som utgar fran forskning och
teoretiska grunder, med fokus pa konkreta skeenden inom skolans verksamhet tror jag att
férandringar inom undervisning med hogre kvalitet som resultat skulle kunna komma till
stand.
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Bilaga 1 MUS-punkter

Fas | Fran lektill ord

. Ser matematik mest som lek

. Grupperar, delar och hittar ratt

. Anvander kardinalprincipen

. Anvander siffror for att beskriva antal

. Loser problem genom konkret réknande

. Jamfor, forstar relationer i tid och rum, ser mdnster, hanterar/tolkar data

. Adderar och ordnar

. Ager sprak for att l6sa problem i addition och subtrsktion

OJofN[oJOR[WIN] -

. Hanterar enkla tal, likhetstecknets innebord, anvander matteord i vardagen

10. Kan dubbla, halvera, tolka diagram och sjalv bygga vidare pa enkla monster

Fas Il Rutin, begrepp och problemldsning

11. Kan anvanda matematik utanfor skolan

12. Ager sprak for att I6sa problem i multiplikation och division

13. Matematik som tankeverktyg, gissar och provar, matandets idé, enkla 6verslag

14. Sambandet addition/subtraktion, de fyra rakneséatten vid problemldsning

15. Tider digitalt, enkla kartor, geometriska figurer, avbildar monster

16. Har begrepp for langd, area, volym, massa, tid och vinklar

Fas Il Rutiner for att I60sa problem

17. Kunna hantera data i tabeller och diagram samt medelvarde

18.Tolkar kartor/tabeller, fortasatter pa talmonster, arbetar konkret med rationella tal

19. Forstar positionssystemet, anvander de fyra rakneséatten, l6ser flerstegsproblem

20. Anvander 6verslagsrakning, arbetar med tal i brak - och procentfrom (figurer)

21. Forstar begreppet medelvarde osamt inser hur diagram kan manipuleras

22. Har en uppséattning metoder/strategier for att l6sa problem

23. Bereppet ekvation, parallella problemlésningsmetoder, tolkar grafer, hastighet

24. Soker monster, begynnande formeltankande samt forstar begreppet sannolikhet

Fas IV Principtdnkande

25. Anvander relevant lagesmatt samt forklarar nagra viktiga geometriska samband

26. Soker monster samt anvander och uppréattar enkla formler

27. Kan anvanda begreppet sannolikhet i enkla slumpsituationer

28. Tolkar grafer, forstar begreppet funktion och kan uppratta formler




Bilaga 2 Dokument kring resultatuppfoljning

DOKUMENT KRING RESULTATUPPFOLJNING

Vilka nackdelar finns det med en noggrann resultatuppfoljning av elevers
kunskaper i matematik?

Vilka fordelar finns det med en noggrann resultatuppfdljning av elevers
kunskaper i matematik?

Datum:
Namn:
Skola:

Undervisar i skolar:



Bilaga 3 Intervjuguide skolledare

Specialpedagogiskt
e Det talas i styrdokumenten om en skola for alla. Hur tycker du att en skola for alla bor uppfattas?

e Vilka egenskaper eller kdnnetecken har de elever som du definierar som barn i behov av sérskilt
stod?

e Vilken &r din egen uppfattning om din viktigaste roll i relation till barn i behov av sérskilt stod?
e Vilken &r arbetsgangen kring en elev i behov av sarskilt stod?
e Hur organiserar skolan sérskilt stod for elever som inte ndr uppnaendemalen i nationella prov?

e Hur fordelas resurser?

Projektet
e Hur fick du kdnnedom om MUS?

e Hur fick du kdnnedom om projektet?

Pedagoger
e Hur ser forutsattningarna ut for pedagogerna (t.ex. tid till projektet, planeringstillfallen)?

e Hur ser organisationen for pedagogerna ut (t.ex. arbetslag, &mneslarare)?
e Hur hog ar larartatheten?
e Hur stor dar andelen behdriga/obehdriga larare i matematik?

Skolkultur
e Hur arbetar man med skolutveckling pa skolan?

e Vilka visioner finns for det pedagogiska utvecklingsarbetet pa skolan?
e Vilka arbetssatt/metoder finns i skolan i matematik? (Finns nagon gemensam linje eller idé?)

Elever
e Antal elever a) pa skolan? b) i arskurs 7-9? c) per klass?

e Beskriv elevgruppen utifran upptagningsomrade, socialklass?
e Hur ser fordelningen flickor/pojkar ut i klasserna?

e Hur stor andel av eleverna nar inte malen i matematik i arskurs 5 respektive 9 i dagslaget?

Bedémning
® Vilka for- och nackdelar anser du finns med en noggrann resultatuppféljning av elevers kunskaper
i matematik?

® Hur arbetar man med likvardig bedémning pa skolan?



Bilaga 4 Intervjuguide pedagoger

Specialpedagogiskt
e Det talas i styrdokumenten om en skola for alla. Hur tycker du att en skola for alla bér uppfattas a)
i allménhet? b) i matematikundervisningen?

e Vilka egenskaper eller kdnnetecken har de elever som du definierar som barn i behov av sérskilt
stod?

e Vilken dr din egen uppfattning om din viktigaste roll i relation till barn i behov av sérskilt st6d?
e Vilken &r arbetsgangen kring en elev i behov av sarskilt stod?

e Hur organiserar skolan sarskilt stod for elever som inte ndr malen i matematik?

Kunskapssyn
e Hur tanker du kring larande a) i allmanhet? b) i matematik?

e Finns det ndgon gemensam kunskapssyn bland pedagogerna pa skolan? Hur ser den ut i sa fall?
e Har du nagon egen pedagogisk vision i matematik?

e Beskriv dina arbetssatt/metoder i din matematikundervisning a) som du ar stolt 6ver b) som du vill
forbattra.

e Paverkar fokuseringen av de nationella proven ditt satt att undervisa? Pa vilket sétt i sadana fall?

Projektet
e Hur fick du k&nnedom om projektet?

e Hur fick du kdnnedom om MUS?
e Hur uppfattar du syftet med MUS?
e Vilka for- och nackdelar ser du med a) MUS? b) projektet?

e Vad forvantar du dig av projektet?

Férutséttningar
e Vilken tid har avsatts till projektet?

e Hur organiseras arbetet pa skolan (arbetslag, amnesdiskussioner, egen planering)?

e Beskriv elevgruppen a) socialt b) matematiskt.

Bed6mning
® Hur beddmer du elevers kunskaper i matematik?

® Hur tanker du kring resultatet av ditt MUS-diagram?

® Hur arbetar skolan med likvérdig bedémning?



Bilaga 5 MUS-diagram: Fristdende skola — Ar F

Matematikutvecking arskurs: F-kass Skola: Fristdende Antal elever: 30 Datum: nov 2010

16 15

Antal elever 14 —

L L L L L R L L L L R B L L R A R R
8 9 10111213141516 17 18 19 20 21 22 23 24 25 26 27 28

Punkter i MUS



Bilaga 6 MUS-diagram: Fristdende skola — Ar 1

MatematikutvecKing &rskurs: 1 Skola: Fristdende Antal elever: 32 Datum: nov 2010

- 18

— 14
Antal elever

0 T T T T [ T T T T T T T T T [ T[T [T T T [ T T T [ T [T [ T [T T[T [ T [T [ T [T T T [ T I [T
123456 7 8 91011121314151617 18192021 2223 2425 26 27 28

Punkter i MUS

Matematikutvecking arskurs: 1 Skola: Fristdende Antal elever: 32 Datum: mars 2011

Antal elever
12 + 11
10+ 9

6 5

=il

L e A
1 2 3 456 7 8 910111213 141516 17 18 19 2021 22 23 24 25 26 27 28

Punkter i MUS



Bilaga 7 MUS-diagram: Fristdende skola — Ar 2

Matematikutv eckling &rskurs: 2 Skola: Fristdende Antal elever: 31 Datum: nov 2010

Antal elever 1o | 11
_ 9

67

- 3 4 3

e RN E

0 \\\\\\\\\\\\\\\\’_\‘\\\\\\\\\\\\\\\\\\\\\\\\\\\\\\\\\\\\\\\\\\\
1 2 3 45 6 7 8 910111213 141516 17 1819 2021 22 232425 26 27 28

Punkter i MUS
_ Matematikutv eckling arskurs: 2 Skola: Fristdende Antal elever: 31 Datum: mars 2011
30
27
24 |
21
18
15 - 13
Antal elever 12:
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3 11 H 2 1
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Punkter i MUS
_Matematikutvecking arskurs: 2 Skola: Fristdende Antal elever: 31 Datum: maj 2011
30
27 1
24
21 |
18 17
15 |
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9
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Punkter i MUS






Bilaga 8 MUS-diagram: Fristdende skola — Ar 3

Matematikutveckling arskurs: 3 Skola: Fristdende Antal elever: 31 Datum: nov 2010

16 14

1
Antal elever —
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T L O O O B B B
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Punkter i MUS

Matematikutvecking arskurs: 3 Skola: Fristdende Antal elever: 31 Datum: mars 2011

Antal elever 1 |
127 10
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Bilaga 9 MUS-diagram: Fristdende skola — Ar 4

Matematikutvecking arskurs: 4  Skola: Fristdende Antal elever: 31 Datum: nov 2010

Antal elever 147

_ 10

3
2
2 L
0 R L L L L L L L
4 5 6 7 8 9 1011121314151617 18192021 22 2324 25 26 27 28

Punkter i MUS

Matematikutvecking arskurs: 4 Skola: Fristdende Antal elever: 31 Datum: mars 2011

Antal elever 14 - 13

- 2 2
2 1 1 1 1 1
0 \\\\\\\\\\\\\\\\\\\\\\m\\\m\\\ ’_\“\"\_“\‘\‘\‘\‘\‘\‘\‘\‘\‘\‘\‘

123 456 7 8 9 101112131415161718 19 20 21 2223 24 25 26 27 28

—

Punkter i MUS



Bilaga 10 MUS-diagram: Fristdende skola — Ar 5

Matematikutv eckling arskurs: 5  Skola: Fristdende Antal elever: 38 Datum: nov 2010

Antal elever | 12

1

H

I i TrIr T rrrrrTrrrrrrrrrrrTrrrrrrrrrrrrrrrrrTd
8 9 10 11 12 1314 15 16 17 18 19 20 21 22 23 24 25 26 27 28

1
!

Punkter i MUS

Matematikutveckling arskurs: 5 Skola: Fristaende Antal elever: 38 Datum: mars 2011

16 15

Antal elever 14 —

6 | 55

4 - 3

— 2

2 H 1 1

L0 e B
1 2 3 45 6 7 8 910111213141516 1718 19 202122 23 24 2526 27 28

Punkter i MUS



Bilaga 11 MUS-diagram: Fristdende skola — Ar 6

Matematikutvecking arskurs: 6  Skola: Fristaende Antal elever: 65 Datum: nov 2010

16 1515

Antal elever 14— 13

3
2

H 1

[

3
€ |
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Punkter i MUS

Matematikutveckiing arskurs: 6  Skola: Fristdende Antal elever: 66 Datum: mars 2011

- 20

4 16

Antal elever 14 —

2 1 21
i I HQ

L0 e e e e e e e e e A
123456 7 8 910111213141516 17 1819 20 2122 23 24 25 26 27 28

Punkter i MUS



Bilaga 12 MUS-diagram: Fristdende skola — Ar 7

Matematikutveckling arskurs: 7 Skola: Fristdende Antal elever: 64 Datum: okt 2010

e 30
30 n

Antal elever -

f 12

2 1 1

0 rrrrrrrrrrrrrrrr1rr1rrrrrr—rrrr1r o1 o[ 1| 1|+ [T [ 1 1T 1 T+ 1T T T T T T T T T T TTTT1
1 2 3456 7 8 91011121314151617 18 1920 21 2223 24 2526 27 28
Punkter i MUS



Bilaga 13 MUS-diagram: Fristdende skola — Ar 8

Antal elever

Antal elever

Matematikutvecking arskurs: 8 Skola: Fristdende

1

Antal elever: 71 Datum: nov 2010

1
|

31

19

6 6 6

1 23 456 78 91011121314151617 1819 2021 22 23 24 2526 27 28

Punkter i MUS

Matematikutvecking &rskurs: 8  Skola: Fristdende

1

Antal elever: 71 Datum: mars 2011
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Bilaga 14 MUS-diagram: Fristaende skola — Ar 9

Matematikutvecking arskurs: 9 Skola: Fristaende Antal elever: 59 Datum: nov 2010

18 17
16 —| 15

Antal elever 14

| 2
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i W

=
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Punkter i MUS

Matematikutveckling arskurs: 9 Skola: Fristdende Antal elever: 59 Datum: mars 2011
41

Antal elever
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Bilaga 15 MUS-diagram: Kommunal skola — Ar F

- Matematikutveckling arskurs: F-klass Skola: Kommunal Antal elever: 24 Datum: okt 2010

30

27 |

24 -

21

18

15713

Antal elever 19 |

9
94
6
3
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3
HH\wwwwwwwwwwwwwwww\wwuuuuuuu\
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Punkter i MUS

Matematikutvecking arskurs: F-klass Skola: Kommunal Antal elever: 22 Datum: mars 2011

Antal elever 19 ; 11

I A
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o —

Punkter i MUS

_ Matematikutveckling &rskurs: F-klass ~ Skola: Kommunal Antal elever: 22 Datum: maj 2011
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Bilaga 16 MUS-diagram: Kommunal skola — Ar 1

MatematikutvecKking arskurs: 1  Skola: Kommunal Antal elever: 23 Datum: nov 2010
30
27
24
21
18
15
Antal elever 12:
1 9 9
97
6
3 1 1 2
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Punkter i MUS
Matematikutveckling arskurs: 1 Skola: Kommunal Antal elever: 23 Datum: mars 2011
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Matematikutveckling arskurs: 1 Skola: Kommunal Antal elever: 23 Datum: maj 2011
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27
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18 |
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Antal elever 12
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Bilaga 17 MUS-diagram: Kommunal skola — Ar 2



Matematikutveckling arskurs: 2 Skola: Kommunal Antal elever: 18 Datum: nov 2010

30
27
24
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Bilaga 18 MUS-diagram: Kommunal skola — Ar 3



Matematikutvecking arskurs: 3 Skola: Kommunal Antal elever: 20 Datum: nov 2010
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Antal elever 14 —

\ \ \
4 5 6 7 8 910111213 14151617 18 19 20 21 22 23 24 25 26 27 28

Punkter i MUS



Bilaga 19 MUS-diagram: Kommunal skola — Ar 4

Matematikutvecking arskurs: 4  Skola: Kommunal Antal elever: 19 Datum: nov 2010
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Bilaga 20 MUS-diagram: Kommunal skola — Ar 7



Matematikutveckling arskurs: 7 Skola: Kommunal Antal elever: 20 Datum: nov 2010
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n 12
Antal elever 121

34 121 101 11
0 \\\\\\\\\\\\\\\\\\\\\\\\\\\\\\\\\\\\\\\\\\m ’_\‘\\\\\\\\\\\\\\\
123456 7 8 9101112 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22 23 24 25 26 27 28

Punkter i MUS



Bilaga 21 MUS-diagram: Kommunal skola — Ar 8

Matematikutveckling &rskurs: 8 Skola: Kommunal Antal elever: 20 Datum: mars 2011
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