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Bakgrund

Allt for manga elever lamnar den svenska grundskolan utan att uppnatt kriterierna for godkant
i matematik. Fragan &r vad skolan kan gora for att minska detta problem. Forskning har visat
att skickliga larare har god férmaga att anvanda sig av manga olika undervisningssétt och
déarigenom anpassa undervisningen efter den aktuella elevgruppen. Hur kan dessa
undervisningssétt se ut och pa vilket satt paverkar de forutsattningarna for larandet i olika
amnen? | all pedagogisk verksamhet finns det en méangd faktorer som paverkar hur
undervisningsprocessen kommer att se ut och hur resultatet kommer att bli. Pa vilket sétt
dessa ramar paverkar beror pa hur de uppfattas av lararna. Vi har darfor intresserat oss for
vilka undervisningssétt larare anvander sig av och vad de sjalva anser ha paverkat valet av just
detta satt.

Syfte
Syftet med vart examensarbete var att undersoka vilka undervisningsansatser larare i ar fyra
till nio véljer att anvénda i &mnet matematik, samt lyfta fram orsakerna till deras val av ansats.

Metod

Studien genomfdrdes med hjalp av en enkdtundersokning som riktade sig till larare som
undervisar i matematik i ar 4-9. Vi har anvant oss av bade kvalitativ och kvantitativ metod.
Analys, bearbetning och tolkning av var datainsamling skedde kvalitativt, det vill sdga
sambanden mellan olika faktorer studerades och tolkades. Daremot var datainsamlingen
kvantitativ, eftersom en enkatundersokning kan ses som ett relativt objektivt métinstrument av
det som studeras.

Resultat

| studien har det visat sig att larare anvander sig av en mangfald av satt att undervisa. De
flesta lararna i undersokningen anser sig ha reflekterat mycket dver sitt val av ansats och det
verkar som att de har mycket stor tilltro till sin egen undervisning. Vart resultat visar vidare
att lararna ar positivt installda till vad de tror sig kunna uppna genom sitt sétt att organisera
undervisningen. Deras alder, antalet verksamma ar och grad av matematisk utbildning ar
faktorer som tycks paverka vilken ansats som anvands. Laroplanerna verkar ocksa ha en viss
paverkan pa valet av ansats. Vad som &r annu mer intressant i relation till laroplanerna ar hur
valet av grupperingar paverkas av dessa. Det visar sig att 30 procent av de larare som endast
har undervisat utifran Lpo 94, anvéander sig av nivagruppering.

Med utgangspunkt i var studie anser vi att det finns anledning att presentera olika
undervisningsansatser i utbildningen for matematiklarare. Sjalva tror vi att kunskaper kring
olika sétt att undervisa kan vara till god hjélp i var framtida yrkesverksamhet.
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1 Inledning
1.1 Bakgrund

1.1.1 Matematikundervisningens problematik

I skolverkets rapport (2005) framkommer det att 10-15 procent av eleverna i ar nio inte natt
gransen for godkant pa de nationella proven i matematik ar 2001-2003 (s. 25). Problematiken
kring elever som har svart att ta till sig innehallet i skolans matematikundervisning har
formodligen funnits sedan lang tid tillbaka, men har blivit mer aktuell efter det nya
betygsystemets inforande. |1 och med detta saknar en elev som inte fatt godkant i matematik
behdrighet till att borja pa ett nationellt program pa gymnasiet. Detta ar naturligtvis i sig ett
dilemma, men det ar annu mer allvarligt om detta innebér att eleven inte utvecklat ”sadana
kunskaper i matematik som behovs for att fatta valgrundade beslut i vardagslivets manga
valsituationer, for att tolka och anvénda det dkade flodet av information och for att kunna
folja och delta i beslutprocesser i samhallet.”(Regler for malstyrning — Grundskolan, 2002, s.
97). Vad kan skolan gora for att minska dessa problem? Hur skall undervisningen anpassas till
varje enskild individ och &nda riktas till kollektivet? Forskning har visat pa att skickliga
larare har god férmaga att anvanda sig av manga olika undervisningssatt och darigenom
anpassa undervisningen efter den aktuella elevgruppen (Doyle, 1985 i Gustafsson & Myrberg,
2002, s. 134). Hur kan dessa undervisningssétt se ut och pa vilket satt paverkar de
forutsdttningarna for larandet i olika &mnen?

1.1.2 Forskning inom omradet

Rudolf Strassers (2005) presenterar i sin rapport An overview of research on teaching and
learning mathematics, en undersokning av webbsidor fran samtliga universitet i Sverige och
andra tillgangliga kéllor. Rapportens syfte var att ta del av vilka avhandlingar som fanns i
amnet didaktisk matematik. | Sverige finns det 49 avhandlingar som férsvarades mellan aren
1919 och 2004. Det var forst under 1970-talet som forskningen i didaktisk matematik borjade
véxa i Sverige, och den blev mer kontinuerlig under 1990-talet (s. 11-13). Den svenska
forskningen kring matematikdidaktiska fragor visade sig alltsa vara mycket begransad och om
man tittar pa forskning kring hur matematikundervisningen organiseras finns det endast en
rapport att tillgd: Mathematics Teachers and Their Teaching. A Survey Study (Bentley 2003).
| denna studie utgar forfattaren fran antagandet att larare anvander sig av en mangd olika
undervisningsansatser i sin matematikundervisning. Med undervisningsansats avses
fundamentalt och begreppsligt olika sétt att utforma undervisningen. Det motsvarande
engelska begreppet som anvénds i avhandlingen &r "teaching approach”, vilket &r betydligt
mer frekvent anvant an svenskans undervisningsansats. Bentley lyfter fram och belyser de
olikheter som finns i hur matematikundervisningen organiseras i den svenska grundskolans
senare ar. Han lyfter fram generella drag och grupperar lararnas satt att undervisa i tio olika
kategorier. Avhandlingens syfte ar vidare att se vilka roller olika variabler sasom klasstorlek,
larares utbildningsgrad och ekonomiska resurser, spelar inom ramen for de olika
undervisningsansatserna (s. 10, 51).

Internationellt sett &r omradet utforskat i storre utstrackning. Har riktar man sig dock till
tydligare skillnader i undervisningens organisation, som exempelvis helklassundervisning i
kontrast till smagruppsundervisning. Intressant i sasmmanhanget ar den forskning som gjorts
av Yiping Lou och hans forskarkollegor 1996. De studerade skillnader i elevprestation med



avseende pa om eleverna undervisades i helklass eller i mindre grupper. Man menar att man, i
en vélorganiserad gruppering, kan skapa ett positivt 6msesidigt beroende eleverna emellan.
Detta kan paverka de enskilda elevernas prestationer i ratt riktning. Studien gjordes genom en
metaanalys av 65 studier om matematik- och naturvetenskapsundervisning (Lou et al., 1996).
Keefe och Jenkins (2002) tar ocksa upp fragor kring undervisningens utformning men riktar
sin uppmarksamhet mot handledd undervisning, sa kallad "Personalized Instruction”. De
menar att man genom denna typ av individualiserad undervisning kan hjalpa eleverna att
utveckla ett reflekterat och malmedvetet arbetssétt.

1.1.3 Ramfaktorteorin

Nar man i forskning inte endast studerar undervisningens innehall, utan &ven tittar pa hur
olika omkringliggande faktorer paverkar hur undervisningen kommer att gestalta sig, har man
ett s kallat ramfaktorteoretiskt tankande. Ramfaktorteorin beskriver hur olika ramar,
exempelvis tid, elevgruppering och laroplan, paverkar undervisningsprocessen som i sin tur
paverkar resultatet. Ramfaktorteorin utarbetades av Dahll6f och Lundgren med flera under
1970-talet, och kan forenklat illustreras pa foljande satt:

RAMAR — PROCESS —> RESULTAT

(Gustafsson, 1999, s. 48)

Enligt Christina Gustafsson (1999) finns det en risk att forskare som utgar fran ett
ramfaktorteoretiskt tankande, definierar ramarna pa ett sitt som gor att de missar faktorer som
ar av avgorande betydelse. Gustafsson konstaterar vidare att:

For varje form av pedagogiskt arbete finns det naturligtvis ett varierande, men oftast
mycket stort, antal faktorer som blir avgorande for de pedagogiska processer som
kommer till stand och de resultat som blir konsekvensen av processen. Det ar darfor
omojligt att i en undersokning ticka samtliga ramar. Ar man intresserad av ramarna
maste man valja de ramar som utifran till exempel tidigare forskning och erfarenhet
forefaller mest rimliga. Problemet i denna situation &r att de flesta som utnyttjat den
har strategin oftast har valt ramar som utifran varit tydliga och objektivt
identifierbara. Mer séllan har man arbetat utifran tesen att det finns ett antal av
aktdrerna upplevda ramar som i vissa situationer blir helt utslagsgivande. (s. 56)

Kanske ar det sa att det &r sma och svarupptéckta skillnader som spelar en central roll for
vilka pedagogiska processer som kommer till stand, och kanske &r det svart att se dessa
skillnader utan att lata lararen sjalv beskriva den upplevda situationen.

1.1.4 Den aktuella studiens utgangspunkt

Utifran denna bakgrund har vi velat rikta var studie mot larares syn pa sitt sétt att undervisa.
Vi har en teoretisk utgangspunkt i ramfaktorteorin, men &r intresserade av att lata lararna
sjélva definiera de ramar som styr deras verksamhet. Vad &r det som gor att de véljer att
undervisa pa det satt de gor och vad vill de att eleverna skall utveckla genom detta? Gor
lararna reflekterade val for att na sa langt som majligt, med sa manga som mojligt? Forsoker
de paverka de radande ramfaktorerna eller ar det ramfaktorerna som styr processen?



1.2 Problemformulering

Tidigare forskning visar pa att olika undervisningsansatser paverkar elevernas larande och
motivation. Ar lararna medvetna om detta eller gor de sina val enbart pa rutin? Vilka
ramfaktorer paverkar? Ar det gamla laroplanens styrning som paverkar valet eller &r det
medvetna dvervagande som ligger till grund? Kan valet paverkas av hur lange de har arbetat
som l&rare?

1.3 Syfte

Syftet med vart examensarbete ar att undersoka vilka undervisningsansatser larare i ar fyra till
nio véljer att anvdnda i amnet matematik, samt lyfta fram orsakerna till deras val av ansats.

1.4 Fragestallning

1. Vilka undervisningsansatser anvander l&rare i sin matematikundervisning?
2. Vad har paverkat larares val av undervisningsansats?
3. Vad tror lararna sig uppna genom sitt satt att undervisa?



2 Litteraturgenomgang

Litteraturgenomgangen inleds med en problematisering kring det uppdrag som larare har att i
sin undervisning se till varje elev och dennes specifika behov. Det ges exempel pa hur man pa
olika satt forsokt att underlatta for en sadan individualisering genom olika typer av
differentiering. Eftersom den aktuella studien riktar sig mot olika undervisningsansatser,
agnas en relativt stor del av litteraturgenomgangen till en beskrivning av dessa. Det har visat
sig att forskningen kring undervisningsansatser i matematikundervisningen &r begrénsad, inte
minst da det géller svenska undersokningar. Pa grund av detta utgar beskrivningen till storsta
delen fran en och samma avhandling. Detta &r naturligtvis en svaghet som foérhoppningsvis
andra delar av rapporten kan vaga upp. Under rubriken Grupperingar, finns att Idsa om
grupperingar som sker med olika utgangspunkter. Har behandlas framfor allt
nivagrupperingens for- och nackdelar. Dessutom refereras till de tre senaste laroplanerna for
att belysa pa vilket satt hur-fragan tas upp i dessa, det vill sdga hur undervisningen skall
genomfdras och organiseras. Som avslutning berdrs ett antal omraden som anses vara
betydelsefulla for framgang i matematikundervisningen.

2.1 Differentiering och individualisering

2.1.1 En skola for alla kraver individualisering

I laroplanen for det obligatoriska skolvédsendet, forskoleklassen och fritidshemmet (Lpo 94)
star det att lararen skall "utgd fran varje enskild individs behov, forutsattningar, erfarenheter
och tankande.” (Regler for malstyrning — Grundskolan, 2002, s. 77). Att anpassa
undervisningen efter individen gar oftast under benamningen individualisering. Teoretiskt
sett ar det latt att individualisera. Det racker med att diagnostisera elevernas foérkunskaper och
darefter anpassa undervisningen efter varje enskild individ. Denna uppgift ar dock mer
komplicerad an vad man kan tro. Elevernas olikheter skapar problem for lararen och det galler
att finna en Iamplig undervisningsstrategi, som passar den aktuella gruppen. | samma grupp
kan vissa elever uppfatta och forsta matematik pa ett satt, medan andra maste undervisas pa
ett annat satt for att ta till sig samma innehall. Elever har dessutom olika inlarningskapacitet
och motivation for inldrning.

Att elever ar olika och har olika forutsattningar att ta till sig innehallet i skolundervisningen ar
naturligt och nagot som de flesta sékert anser att larare maste ta hansyn till i sin undervisning.
Just detta hansynstagande lyfts i bade skollag och laroplan fram som viktigt, sérkilt i relation
till de elever som av nagon orsak ar i behov av sarskilt stod i undervisningen. Redan i
skollagens forsta kapitel i den andra paragrafen slas detta fast: ”I utbildningen skall hansyn tas
till elever i behov av sarskilt stod.” (Regler for malstyrning — Grundskolan, 2002, s. 9). |
laroplanen tas det pa liknande satt upp att: ”Skolan har ett sarskilt ansvar for de elever som av
olika anledningar har svarigheter att na malen for utbildningen.” (Regler for malstyrning —
Grundskolan, 2002, s. 71). Som redan namnts ar matematik ett &mne som manga elever
upplever som svart och det ar ett faktum att stora kullar varje ar lamnar den svenska
grundskolan utan betyg i amnet (Engstrém, 2003, s. 7). Ar detta ndgot som skall ses som
normalt? Nagot som endast beror pa elevernas olika forutsattningar och som inte gar att gora
nagonting at? Kan vi i ”en skola for alla”, vara ndjda med vart satt att undervisa om delar av
klassen inte alls har formaga eller lust att ta till sig innehallet? Kravs det specialinsatser eller



skulle férandringar inom ramen for den ordinarie undervisningen kunna avhjélpa delar av
problematiken? Arne Engstrém (2003) skriver foljande i sin arbetsrapport,
Specialpedagogiska fragestéllningar i matematik. En introduktion:

Vi har all anledning att se ytterst alvarligt pa situationen. Det finns ingen anledning
att leta efter syndabockar i form av daliga skolor, larare eller stokiga ungdomar.
Ansvaret vilar pa oss alla som arbetar med och i skolorna. Oavsett vilka orsaker som
finns till att en enskild elev hamnar i svarigheter, sa bor var installning i det
specialpedagogiska arbetet vara att alla elever bor fa mojlighet att lara sig mer
matematik n de gor idag och alla br kunna fa uppleva att det ar intressant och
meningsfullt att lara sig matematik. (s. 11-12)

Hur skall da detta ske? Vilka praktiska atgarder kan vi gora for att forbattra var undervisning?
Kan vi omorganisera verksamheten och darigenom na forandrade resultat? Det har under
arens lopp gjorts manga forsok till omorganisation. Man har organiserat undervisningen pa
olika sétt och anvént olika typer av grupperingar for att underlatta individualiseringen och 6ka
mojligheten att na varje enskild elev. Nar man utformar undervisningen olika for olika elever
kallar man det for differentiering. Nedan foljer en beskrivning av nagra
differentieringsformer som férekommit och fortfarande férekommer.

2.1.2 Differentieringsformer

Karin Wallby, Synnéve Carlsson och Peter Nystrom (2001) har i sin rapport beskrivit olika
former av undervisning. De tar upp tva varianter av differentiering: pedagogisk respektive
organisatorisk differentiering. Pedagogisk differentiering sker inom klassens ram, genom
individualisering eller genom uppdelning i mer eller mindre tillfalliga smagrupper, medan
organisatorisk differentiering innebar att man skapar homogena grupper och darmed 6kar
mojligheten till individualisering (s. 36).

En annan beteckning som anvands ar yttre respektive inre differentiering. Yttre differentiering
innebar att grupperingen regleras av utomstaende faktor, som exempelvis de nationella
styrdokumenten for skolan (Wallby, Carlsson & Nystrom, 2001, s. 36). En sadan gruppering
finns inskriven i kursplanerna till Lgr 62 och Lgr 69, dar eleverna pa hogstadiet skulle valja
mellan allmén och sarskild kurs i matematik. Ett dilemma som uppstod var att valet av kurs
inte alltid gjordes utifran eleverna kunskapsbehov och forutsattningar, utan av sociala och
strategiska orsaker (Lowing & Kilborn 2002, s. 126). Annan yttre differentiering som kan ske
pa olika nivaer ar: skoltypsdifferentiering, linjedifferentiering och differentiering efter
amnesval. Skoltypsdifferentiering innebér att eleverna gar i olika typer av skola, som till
exempel sérskola eller grundskola. Aven profilskolor ingér i denna differentieringsgrupp.
Vissa profilskolor daremot ligger under linjedifferentiering. Organisationen av dagens
gymnasieskola bygger pa linjedifferentiering, eleverna gar pa samma skola men undervisas pa
olika avdelningar. Differentiering efter amnesval innebér att eleverna gar i en klass, men vid
exempelvis sprakval undervisas de i andra grupper. Inre differentiering beslutas lokalt, utan
att styras av skollagar, skolférordningar eller laroplaner (Wallby, Carlsson & Nystrom, 2001,
s. 36-37).
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2.2 Tidigare forskning kring undervisningsansatser

Elevers olikheter gor det svart for lararen att utforma en undervisning som ar anpassad efter
samtliga elevers forutsattningar. Trots detta uttrycker laroplanen bland annat att:

Lararen skall organisera och genomfora arbetet sa att eleven utvecklas efter sina
forutsattningar och samtidigt stimuleras att anvanda och utveckla hela sin formaga.
(Regler for malstyrning — Grundskolan, 2002, s. 77-78)

Fragan kvarstar dock hur detta praktiskt skall ske. Vilket undervisningssétt lampar sig for den
aktuella undervisningsgruppen? Pa vilket satt paverkar undervisningens utformning elevernas
sociala och kunskapsmassiga utveckling? Hur kan lararen organisera sin undervisning pa
olika satt? Liksom i de flesta fall, dd manniskor och deras samspel studeras, ar det svart att ge
nagra entydiga svar pa dessa fragor. Kategoriseringar i denna typ av studier innebar alltid en
forenkling av verkligheten, en forenkling som kan vara vilseledande men som kanske ar
nodvandig for att kunna studera fenomenet. Vi har valt att utga ifran en kategorisering av
undervisningssatt som presenteras av Per-Olof Bentley (2003). | sin avhandlig, Mathematics
Teachers and Their Teaching, lyfter han fram tio olika s&tt att organisera
matematikundervisningen, sa kallade undervisningsansatser. Nedan foljer en presentation av
dessa. Den utgar framst fran Bentleys avhandling, men refererar aven till andra kallor.

2.3 Helklassundervisning

Olika typer av helklassundervisning ar de undervisningsansatser som under lang tid varit
dominerande i matematikundervisningen, framfér allt under grundskolans senare ar. Denna
tendens av dominans, konstaterades genom forskning redan pa 1960-talet och 30 ar senare
kunde man se att inga storre forandringar skett (Bentley, 2003, s. 10-11).
Helklassinstruktioner &r centrala delar av denna typ av undervisning, men férekommer dven i
andra ansatser. | en studie av Lou et al. (1996) jamforts helklassinstruktioner med
instruktioner som riktar sig till mindre grupper. Man lyfter har fram ett antal fordelar med de
olika satten att undervisa och menar att helklassinstruktioner bland annat har den fordelen att
lararen kan lagga sin forberedelsetid pa att utarbeta en uppséattning instruktionsmaterial,
anpassat till det aktuella innehallet, i stéllet for att utarbeta en mangd olika material. En annan
fordel kan vara att lararen kan utnyttja sina &mneskunskaper och pedagogiska kunskaper
genom att muntligt forklara nya avsnitt for hela klassen. Darefter kan inldrningen underléttas
genom ytterligare instruktioner och forklaringar riktade till enskilda elever (s. 424-425).

2.3.1 Traditionell Helklassundervisning (THk)

Traditionell helklassundervisning bygger pa de demokratiska principer som innebar att alla
elever, genom undervisningen skall erbjudas samma majligheter. Eleverna instrueras
samtidigt i helklass, varefter de arbetar enskilt med i stort sett samma uppgifter. Dessa &r inte
anpassade till elevernas olika formagor, utan snarare efter nagon slags “"medelgrupp”.
Undervisningen préaglas vidare av instruktioner och férklaringar och &r ofta enformig
(Bentley, 2003, s. 10-11, 142). Att manga &nda valt och fortfarande valjer denna ansats kan
bero pa att den anses vara en administrativt enklare och ofta billigare undervisningsform &n
andra. Dessutom tycks lararen fa storre mojlighet till social kontroll (Wallby, Carlsson &
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Nystrém, 2001, s. 48). Per-Olof Bentley (2003) tar i sin avhandling upp generella
kannetecken for larare och elever i olika undervisningsansatser. Avhandlingen bygger pa en
enkatstudie som riktat sig till ett 1000-tal matematiklarare i den svenska grundskolans senare
ar. Drygt 700 larare besvarade enkaten, varefter svaren analyserades och generella drag for de
olika ansatserna lyftes fram. Enkaten belyser dven andra faktorer som paverkar
undervisningssituationen. De olika faktorerna jamférs mellan undervisningsansatserna,
varefter en bedomning gors av vilka karaktarsdrag som ar framstaende. Dessa karaktarsdrag
stammer inte alltid i enskilda fall, men har genom Bentleys studie visat sig vara
ké&nnetecknande statistiskt sett. K&nnetecknen lyfts har fram for att ge en teoretisk grund, till
vilken resultatet i den aktuella studien kan refereras. Nér det galler den traditionella
helklassundervisningen kan man se foljande tendenser:

Lararna som undervisar traditionellt i helklass ar ofta oerfarna, men har goda kunskaper i
matematik samt i pedagogik i stort. Elevernas intresse for skolarbete uppfattas av lararna som
normalstort. Ser man pa elevernas attityder till detta &r de inte heller sa positiva. Eleverna
utvecklar i begransad utstrackning sitt ansvar for studierna, pa samma satt uppmarksammas
uppnaendemalen i kursplanen relativt lite. Om eleverna inte uppnar malen i kursen, uppfattas
inte detta som nagot allvarligt problem. Elevernas forkunskaper och svarigheter
uppmarksammas inte sarskilt mycket. Likasa laggs inte fokus i undervisningen pa elevernas
tillvagagangssatt och inte heller pa begreppsférstaelsen, man tar bara i liten utstrackning
hénsyn till hur de uppfattar matematiska begrepp. Det &r inte ofta undervisningen utformas
olika for olika elever det vill sdga differentieras. L&rarna i denna ansatts menar sig lagga
normalt mycket tid p& arbetet med det sociala® i klassrummet (Bentley, 2003, s. 142).

2.3.2 Helklassundervisning med Hastighetsindividualisering (HkH)

Ett satt att individualisera helklassundervisningen &r genom hastighetsindividualisering vilket
innebér att eleverna, efter gemensam genomgang, far arbeta i sitt eget tempo. Daremot arbetar
de med i stort sett samma material, vilket inte heller har &r anpassat efter elevernas olika
forutsattningar och behov. Hastighetsindividualiseringen medfor att eleverna arbetar med
olika omraden under samma period och det finns liten majlighet till samarbete (Bentley, 2003,
s. 143). | och med att eleverna arbetar sjalvstandigt begréansas mojligheten till de
gemensamma diskussioner dar eleverna kan utbyta tankeformer. Detta hammar elevernas
mojligheter att utveckla ett matematiskt sprak och ett matematiskt tankande (Léwing &
Kilborn, 2002, s. 125). Fenomen har dven uppmérksammats av Wallby, Carlsson och
Nystrém (2001) som konstaterar att gemensamma diskussionerna ar nast intill obefintliga i
denna undervisningsansats. Ett annat problem som kan uppsta &r att vissa elever inte hinner
med vissa moment, nar de laser i sin egen takt, och nar darfor inte malen. Vissa delmoment
berdrs saledes inte for de langsamma eleverna, medan de snabba eleverna far svarare moment
tilldelat sig (s. 53). For dvrigt utmarker sig ansatsen pa foljande satt:

De larare som undervisar efter denna ansats &r relativt oerfarna och ar dessutom inte sarskilt
valutbildade, manga av dem sakar utbildning i matematikmetodik. Elevernas attityder ar inte
sa positiva, och de uppvisar ett stort ointresse for skolarbete. De tar for 6vrigt sjalva endast

! Resultatet om, i hur stor utstrackning larare menar att det sociala dominerar i klassrummet, utgdr ifrén ett
pastaende i Bentleys enkét som utrycker att lararens roll omfattar sociala uppgifter mer &an
undervisningsuppgifter. ”Sociala uppgifter” definieras inte ndrmare i enkéten, men i en forstudie visade det sig
att larare uppfattade begreppet pa liknande satt. Hur begreppet uppfattades har inte framgatt, men man kan anta
att aven lasarna har en liknande begreppsuppfattning. Det kan dock inte hdvdas med bestamdhet att det &r pa
detta satt i enskilda fall, utan det maste medges att det har finns en viss osakerhet i inneborden.
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lite ansvar for sina studier. Uppnaendemalen i kursplanen uppmarksammas inte mycket, men
daremot ser man det som ganska allvarligt att en del inte uppnar dessa mal. Det tycks
dessutom finnas endast ett litet behov av att ta reda pa elevernas forkunskaper och det laggs
ingen sarskild uppmarksamhet vid deras svarigheter. | undervisningen laggs inte heller fokus
pa elevernas tillvagagangssatt eller begreppsforstaelse, vilket visar sig i synen pa hur viktig
elevernas begreppsuppfattning ar. Graden av differentiering &r inte sarskilt stor, ddremot
dominerar det sociala i undervisningen (Bentley, 2003, s. 143).

2.3.3 Helklassundervisning med Fordjupningsindividualisering (HkF)

Vad som skiljer denna undervisningsansats fran traditionell helklassundervisning ar att
undervisningsmaterialet, i betydligt hogre grad ar anpassat till elevernas olika formagor och
forutsattningar. Efter de gemensamma genomgangarna arbetar eleverna med uppgifter av
olika svarighetsgrad. Undervisningsmaterialet har en hog grad av differentiering och eleverna
halls samman av en mer eller mindre ”normal” studietakt (Bentley, 2003, s. 143-144).
Undervisningsansatsen kannetecknas av féljande tendenser:

De larare som undervisar pa detta satt ar bland de mest erfarna, men inte bast utbildade i
matematik och matematikmetodik. Elevernas attityder &r relativt positiva och de visar i stort
en engagerad installning till skolarbetet. Eleverna tar i mycket liten utstrdckning ansvar for
sina studier. Uppnaendemalen i kursplanen kontrolleras inte regelbundet, daremot om en del
elever inte nar malen uppfattas detta problem som mest allvarligt i denna ansats. Elevernas
forkunskaper och svarigheter uppmarksammas endast till en liten del, vilket kan bero pa att
undervisningsmaterialet ar forhallandevis vél anpassat efter elevernas férmagor. | denna
ansats satter undervisningen ett storre fokus pa begreppsforstaelse dan pa elevernas
tillvagagangssatt, och lararna har en relativt god vetskap om hur eleverna forstar matematiska
begrepp. Ldrarnas stod i undervisningen &r relativt val utformat efter elevers olikheter, dér det
sociala inte dominerar (Bentley, 2003, s. 143-144).

2.3.4 Helklassundervisning med Hastighets- och
Fordjupningsindividualisering (HKHF)
Som rubriken antyder &r denna ansats en kombination av de tva ovanstaende. Det handlar
fortfarande om helklassundervisning, vilket betyder att hela klassen instrueras gemensamt.
Darefter arbetar eleverna i sin egen takt med uppgifter som &r anpassade efter deras formaga.
De arbetar antingen enskilt eller i grupp. Undervisningsmaterialet & som sagt anpassat efter
elevernas olika kunskapsnivaer, men ocksa ytterligare anpassat efter enskilda elevers behov.
Man kan se foljande kannetecken pa denna ansats:

Lé&rarna som undervisar i denna ansats ar mycket erfarna, men inte sarskilt valutbildade i
matematik. Daremot hor de till den grupp av larare som till storst andel har studerat
matematikmetodik. Eleverna har en positiv attityd, och de uppvisar ett ovanligt stort intresse
for skolarbetet. De tar &ven till viss del ansvar for sina studier. | denna ansats riktas mycket
uppméarksamhet mot uppnaendemalen i kursplanen och problemet med att en del elever inte
nar malen uppfattas, kanske som en f6ljd av detta, som ganska litet. Elevernas forkunskaper
och svarigheter uppfattas som valdigt latta att upptacka, vilket formodligen beror pa
undervisningsmaterialets hoga grad av anpassning. Lararna i denna undervisningsansats ar
dem som &r mest medvetna om hur eleverna uppfattar matematiska begrepp. Fokus i
undervisningen laggs darfor i forsta hand pa begreppsforstaelse, men ocksa pa elevernas
tillvagagangssatt. Lararnas stod i undervisningen ar inte i stor utstrackning utformat efter
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elevernas olikheter, och det sociala dominerar endast i 1ag utstrackning (Bentley, 2003, s. 144-
145).

2.3.5 Interaktiv Helklassundervisning (IHk)

Vad som i huvudsak skiljer denna undervisningsansats fran den foregaende ar samspelet och
aterkopplingen larare och elever emellan. Undervisningen bygger pa elevernas fragor och pa
de kunskaper som blivit synliggjorda under arbetet. Man lagger mycket arbete pa att fa
uppgifterna i “ratt” ordning. I en undersokning av Artzt och Armour-Thomas (1999)
behandlas bland annat hur larare ser pa sin undervisning inom denna ansats.

[the teachers] gave descriptions of how they used student participation and feedback
as a means of monitoring student understanding, which they used for subsequent
regulation of instruction. The discourse during the instructional practice was
consistent with these cognitions. That is, the teachers encouraged all of the students
to think and reason, give full explanation of their thoughts, and listen to and

respond to another’s ideas. (Artz & Armour-Thomas, 1999, s. 221)

Vi kan har se hur man fokuserar forstaelse och lagger stor vikt vid elevernas tankar. Foljande
tendenser ar k&nnetecknande for denna ansats:

Léararna som undervisar efter denna ansats hor till dem som &r mest vélutbildade i matematik
och matematikmetodik. De saknar daremot i regel en allsidig lararerfarenhet. Eleverna
uppvisar inte nagot storre intresse for skolarbete, och deras attityd ar inte sarskilt positiv.
Eleverna har dessutom inflytande 6ver sina studier, dock inte i nagon hdg utstrackning.
Kursplanens uppnaendemal ar ingenting som regelbundet uppméarksammas och problemet
med att en del elever inte nar malen uppfattas som medelstort. Likasa uppmarksammas inte
elevernas forkunskaper och svarigheter i hog grad. Lararnas medvetenhet om elevernas
forstaelse av matematiska begrepp ar lag, och fokus ligger snarare pa elevernas
tillvagagangssatt an pa begreppsforstaelsen. Lararna tar stor hansyn till elevernas olikheter,
vilket innebdr att lararnas stod ar mycket differentierat. | klassrummet dominerar det sociala
nagot (Bentley, 2004, s. 142).

2.4 Smagruppsundervisning

Smagruppsundervisning innebdr att en klass med elever undervisas i ett flertal sma grupper.
Denna typ av undervisning finns det inte mycket skrivet om pa svenska, vilket gor att det i
sammanhanget kan vara relevant att referera till engelskans ”Within Class Grouping” och
”Small-group instruction” som anvénd som synonyma begrepp. Den kanske mest omfattande
studien kring denna ansats genomfordes av Lou et al. (1996). De gjorde en analys av 65
studier om matematik- och naturvetenskapsundervisning. | denna studie framkom att detta satt
att organisera sin undervisning kan vara 6verlagsen helklassundervisningen, med avseende pa
elevernas prestationer. Detta forutsatt att den utnyttjas pa basta satt av lararna. En positiv
effekt som man kunde se var sa kallat "positive interdependence” det vill séga positivt
omsesidigt beroende. Detta uppstar nar en elevs fardigheter bidrar positivt till de andra
elevernas fardigheter, vilket kan ske da eleverna i en grupp arbetar med samma uppgifter.
Man talar ocksa om “peer helping”, det vill sdga kamratstod som det stod eleverna i en grupp
uppmuntras att ge till varandra nér de arbetar med olika uppgifter. Genom att uppmuntra
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eleverna till samarbete skapar lararna mer utrymme for sig sjélva, som exempelvis kan
utnyttjas for att ge extra stod dar sadant behdvs (Lou et al., 1996, s. 425, 451).
Smagruppsundervisningen kan delas upp i tva olika undervisningsansatser med nagot
sérskiljande drag.

2.4.1 Smagruppsundervisning med Helklassgenomgangar (SgH)

Eleverna arbetar mestadels i sma grupper om fyra till fem elever, men har dven gemensamma
genomgangar i helklass. Grupperna kan vara antingen homogena eller heterogena med
avseende pa kunskapsniva. Undervisningsmaterialet ar inte pa forhand anpassat efter
elevernas forutsattningar, men anpassas av lararen. Féljande tendenser ar kdnnetecknande:

Lérarna som arbetar utifran denna ansats hor till dem som ar minst erfarna och deras
utbildning i matematik och matematikmetodik ar begransad. Eleverna uppvisar inte nagot
storre intresse for skolarbetet och deras attityder &r inte heller sarskilt positiva till detta.
Eleverna som arbetar utifran denna ansats ar de som har minst inflytande 6ver sina studier.
Det &gnas liten uppmarksamhet at uppnaendemalen i kursplanen, och problemet med att en
del elever inte nar malen uppfattas som mycket allvarligt. Elevernas forkunskaper och
svarigheter anses vara relativt latta att fa syn pa. Daremot ar lararnas medvetenhet om
elevernas forstaelse av matematiska begrepp lagst i denna ansats, och man koncentrerar sig
snarare pa elevernas tillvagagangssatt an pa deras begreppsforstaelse. Lararnas stod till
eleverna ar mer eller mindre samma for alla elever, och det sociala dominerar till en valdigt
hdg grad i klassrummet (Bentley, 2003, s. 13-16, 146).

2.4.2 Smagruppsundervisning med genomgangar riktad till Smagruppen
(SgS)

Eleverna studerar i grupper om fyra till fem elever och lararen instruerar respektive grupp.

Inga gemensamma genomgangar forekommer. Eleverna arbetar mestadels sjalvstandigt, men

ar ocksa uppmuntrade att samarbeta. Undervisningsmaterialet ar inte anpassat efter elevernas

formagor i nagon storre utstrackning. Forovrigt kannetecknas ansatsen av féljande:

Lararna som undervisar utifran denna ansats &r relativt erfarna och ar dessutom vélutbildade i
matematik, men annu mer i matematikmetodik. Trots detta dr elevernas attityd och intresse for
skolarbete bland de mest negativa. Daremot har eleverna i medelstor utstrackning ansvar for
sina studier. | denna ansats agnas liten uppmarksamhet at uppnaendemalen i kursplanen, och
problemet med att en del elever inte nar malen uppfattas som mycket allvarligt. Ett dilemma
ar att elevernas forkunskaper och svarigheter anses vara mycket svara att se, vilket kan
komma av att mycket uppmarksamhet maste riktas mot elevernas uppforande. Det sociala
dominera till en valdigt hog grad, vilket paverkar undervisningen negativt och bidrar till att
maluppfyllelsen blir samre. Lararnas medvetenhet om elevernas forstaelse av matematiska
begrepp é&r inte heller sarskilt stor, och elevernas tillvagagangssatt fokuseras snarare &n
begreppsforstaelsen. | denna ansats &r lararnas stod mest differentierat, vilket visar sig nar
man j&mfor denna ansats med de andra ansatserna (Bentley, 2003, s. 145-146).
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2.5 Handledd undervisning

Handledd undervisning ar organiserad for sjalvstandiga elevstudier. Detta sétt att organisera
undervisningen utgar ifran ett 6kat krav pa individualisering. Lararen far en roll som
handledare och radgivare och vander sig i sitt arbete till enskilda elever. Keefe och Jenkins
(2002) behandlar i sin artikel A Special Section on Personalized Instruction, denna typ av
undervisning och beskriver lararens roll i denna ansats pa féljande sétt:

Teachers committed to personalizing instruction help their students develop personal
learning plans, assist in diagnosing their cognitive strengths and weaknesses help
adapt the learning environment and instruction to learner needs and interests, and
mentor authentic and reflective learning experiences for their students. (s. 441)

Mycket vikt laggs alltsa vid elevernas relation till sitt eget larande, att de utvecklar ett
reflekterat och malmedvetet studiesatt. Handledd undervisning kraver att lararna kanner till
elevernas forkunskaper och har ett bra system for utvardering. | annat fall &r det omdjligt att
ge den ratta handledningen och hjalpen i olika situationer (Bentley, 2003, s.16-17).

2.5.1 Reaktiv Handledd undervisning (RHI)

I denna undervisningsansats arbetar eleverna sjalvstandigt i sin egen takt och far handledning
utav lararen som reaktion pa sina fragor. Undervisningsmaterialet ar mycket val anpassat till
elevernas formagor och darutéver ytterligare anpassat av lararen. Den reaktivt handledda
undervisningen kannetecknas vidare av féljande:

Lararna som arbetar utifran Reaktiv handledd undervisning ar de minst erfarna, men de &r
mycket valutbildade i matematik och férhallandevis manga har matematikmetodiska studier i
sin utbildning. Elevernas attityder &r relativt positiva och de verkar ganska intresserade av
skolarbetet. Dessutom har de i mycket stor utstrackning ansvar for sina studier. | denna ansats
agnas mycket uppmarksamhet at uppnaendemalen i kursplanen, men trots detta ses problemet
med att en del elever inte ndr malen som relativt allvarligt. Man gor en forhallandevis stor
anstrangning for att synliggora elevernas forkunskaper och det 1aggs &ven stor vikt vid att ge
forklaringar till elevernas huvudsakliga svarigheter, da detta ses som en huvuduppgift i denna
undervisningsansats. Lararnas medvetenhet om elevernas forstaelse av matematiska begrepp
ar relativt stor och deras stod ar ganska differentierat. Man kan ocksa se att i denna variant av
handledda undervisning dominerar det sociala nagot (Bentley, 2003, s. 146-147).

2.5.2 Reaktiv Handledd undervisning med Helklassgenomgangar (RHIH)

Ansatsen skiljer sig fran den ovan beskrivna pa det sattet att undervisningen/handledningen
inte endast sker till enskilda elever. Aven helklassgenomgangar férekommer och ibland
genomgangar i grupp. Lararna anvander ett undervisningsmaterial som dr anpassat efter
elevernas forutsattningar, men anpassar det inte vidare. Man kan darutover se féljande
tendenser:

Lérarna som arbetar utifran denna ansats ar relativt erfarna. Deras grad av matematisk
utbildning &r medelhdg, men de har i 1&gst utstrackning studerat matematikmetodik. Elevernas
attityder ar inte sarskilt positiva, vilket ocksa avspeglas i deras intresse for skolarbetet. De har
aven mycket lite ansvar for sina studier. Lararna uppmarksammar inte uppnaendemalen i
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kursplanen i nagon storre utstrackning, men upplever dnda inte att problemet med att en del
elever inte nar malen som sarskilt allvarligt. Daremot anser man det vara svart att upptacka
elevernas forkunskaper och svarigheter. Lararnas medvetenhet om elevernas forstaelse av
matematiska begrepp &r inte stor, men i undervisningen laggs anda fokus bade pa elevernas
tillvagagangssatt och pa begreppsforstaelse. Lararnas stod ar i denna ansats differentierat, och
det sociala dominerar nagot (Bentley, 2003, s. 147).

2.5.3 Proaktiv Handledd undervisning med Helklassgenomgangar (PHIH)

| denna ansats forsoker man att forekomma svarigheter genom att lagga upp undervisningen
utifran elevers fragor och funderingar. Helklassgenomgangar och genomgangar i grupp
forekommer, men forovrigt arbetar eleverna enskilt i sin egen takt. De uppmuntras att ta hjalp
av varandra. Undervisningsmaterialet ar anpassat efter elevernas formagor, men anpassas
aven vidare av lararna. Man kan ocksa konstatera att foljande faktorer ar karaktaristiska:

Lararna som undervisar utifran denna ansats ar relativt erfarna. De ar vélutbildade i
matematik och har studerat matematikmetodik. Elevernas attityder &r ganska positiva och de
ar valdigt intresserade av sitt skolarbete. De har &ven, om &n i liten utstrackning, ansvar for
sina studier. | denna ansats agnas det valdigt mycket uppmarksamhet at uppnaendemalen i
kursplanen, da dessa spelar en central roll. Problemet med att en del elever inte nar malen
tycks inte vara stort. Man anser det vara latt att upptécka elevernas férkunskaper och
svarigheter. Lararna ar dessutom uppméarksamma pa hur eleverna forstar matematiska begrepp
och i undervisningen fokuseras bade elevernas tillvagagangssatt och begreppsforstaelsen. |
denna undervisningsform har det sociala inte nagon avgoérande betydelse for undervisningens
upplagg, och lararnas stod &r relativt lika for alla elever (Bentley, 2003, s. 148).

2.6 Grupperingar

UtGver de variationsmojligheter som de olika undervisningsansatserna erbjuder férekommer
det &ven andra typer av grupperingar. Att anvanda sig av olika grupperingar kan vara ett satt
att differentiera undervisningen. Grupperna kan byggas upp utifran olika bedémningsgrunder,
som exempelvis prestations- och ambitionsniva, intresse, kon eller inlarningsstilar. Denna
differentiering innebdr att grupperna blir mer homogena (Wallby, Carlsson & Nystrém, 2001,
s. 36-37). | dagens laroplan finns inga direktiv hur man skall gruppera. Daremot i Lgr 80
rekommenderas grupperingar som inte ar bestaende under en langre tid (1980, s. 46).
Nivagruppering ar den typ av gruppering som oftast blir permanent och som darmed
motstrider Lgr 80:s direktiv. Eftersom denna typ av gruppering &r den mest omdiskuterade
behandlas den vidare i foljande stycke.

2.6.1 Nivagrupperingar

Hosten 1998 fann skolverkets inspektorer vid en inspektion, att differentiering av elever i
form av nivagruppering fatt en stor spridning ute pa skolorna. Motivet till detta var att kunna
ge extra stod till de elever som man ansag ha vissa svarigheter i matematik och darmed
riskera att inte na godkant (Engstrom, 2003, s. 44). Vid nivagruppering skapar man grupper
som ar forhallandevis homogena nér det géller prestation och forkunskaper. Dessa
grupperingar kan vara bestaende under en langre tid, men kan ocksa vara mer eller mindre
tillfalliga. Orsaken till att manga larare 6nskar undervisa i en homogen grupp kan vara att
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undervisningen lattare kan rikta in sig pa en medelelev och samtidigt na forhallandevis manga
elever (Wallby, Carlsson & Nystrom, 2001, s. 48, 64). Det finns flera faktorer som kan
paverka hur man sammanstaller de homogena grupperna vid nivagruppering. Grupperna kan
se ut pa foljande satt:

En grupp med elever som &r lika i prestationshénseende.
En grupp med elever som forvantas ha liknande studieframtid.
En grupp med elever som inte ska kénna sig sémre &n andra.
En grupp med elever som behéver samma undervisning.
(Wallby, Carlsson & Nystrém, 2001, s. 77)

Utifran tidigare forskning kan man konstatera att man inte kan ge ett entydigt och empiriskt
grundat svar pa om nivagruppering ar bra eller inte. Det har visat sig att nivagruppering kan
ge vissa fordelar, men det finns ocksa risker med denna gruppering. Om de olika grupperna
ges mojligheter till en kvalificerad undervisning, dar undervisningen utgar fran elevernas
tidigare kunskaper och erfarenheter, och med syftet att na hdga mal kan nivagruppering ge en
positiv effekt. En annan fordel med denna gruppering &r att de “allra duktigaste” eleverna har
majlighet att utveckla sig i omraden de annars inte berér (Wallby, Carlsson & Nystrom, 2001,
s. 112-113, 115). Ronny Basth (2004) har i sin studie tagit del av larares uppfattning om
nivagruppering. Resultatet visar att den storsta andelen av den undersokta gruppen sag stora
fordelar med nivagruppering. De ansag att den gynnade eleverna, eftersom undervisningen
bedrevs pa den niva elevgruppen befann sig, samt i ett passande tempo. De ansag dessutom att
den gynnande lararen, da de lattare kunde anpassa material och tempo efter den aktuella
gruppen (s. 20).

Som kontrast till detta har man ocksa sett att nivagruppering kan fa negativa konsekvenser for
elevers mojligheter att lara. Detta kan ske genom att elevers sociala och kulturella bakgrund
paverkar vilken grupp de placeras i. En elev med bra spraklig begavning och ett skolanpassat
beteende har storre mojlighet att placeras i en ”hdg niva”, an en elev med liten drivkraft och
mindre intresse for skolan. Detta medfor att elever i den ”lagre nivan” blir en blandning av
omotiverade, stokiga elever, samt elever som har svarigheter i &mnet matematik. En annan
risk med denna gruppindelning ar att elever som placerats fel kan fa problem med att byta
grupp, sarskilt till en battre. Eftersom en grupp elever kunskapsmaéssigt kan stimma tverens i
ett omrade inom matematik, men inte i ett annat, kan detta bli ett dilemma. Ett ytterligare
problem vid differentiering &r att den kan begrénsa vissa framtida val. Detta dilemma
existerade da man kunde vélja allman eller sérskild kurs pa hogstadiet och intradeskraven till
gymnasiet krévde sarskild kurs.

En annan fara ar att lararens undervisning forutsétter att gruppen &r homogen. Ldraren
forvantar sig att gruppen presterar likvérdigt, men &ven om gruppen & homogent sammansatt
kommer den anda att vara heterogen till en viss grad. Detta medfor att det trots allt kommer
att finnas elever i gruppen som har svart att ta till sig undervisningen. Ytterligare en risk
betraffade elevens mojlighet till larande vid nivagruppering ar att vissa omraden inte erbjuds
eleverna i den "lagre nivan”, och de bemots inte med tillrackligt hoga forvantningar. Eftersom
forvantningarna pa dessa elever inte ar lika hoga kan deras sjalvtillit paverkas negativt. Detta
kan medfora att elevers framatanda och motivation minskas. Det ar inte enbart de elever i den
“lagre nivan” som upplever nivagrupperingen negativt. De elever som befinner sig i den
“hdgre nivan” kan uppleva att omgivningen forvantar sig att de skall klara av mer an vad de
gor. Att forsoka uppfylla allas forvéntningar skapar stress hos dessa elever (Wallby, Carlsson
& Nystrom, 2001, s. 113-115).
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| Basth (2004) studie framkom det att den mest patagliga nackdelen som lararna upplevde
med nivagruppering var att de elever som befann sig i den "latta gruppen” kéande sig
stdmplade och mindre vérda. Detta for att de inte tycker sig kunna lika mycket som de
eleverna som befinner sig i de andra grupperna (s. 21). Aven skolverkets inspektorer varnar
for vissa risker som nivagruppering kan fora med sig: ”[...] dels for risken for stampling
genom placering i sarskilda grupperingar, dels risk for att ambitionsnivan sénks och att
eleverna far mindre intellektuell stimulans. Nivagruppering kan bidra till negativ
sjalvuppfattning hos eleverna.” (Engstrom, 2003, s. 44).

Man kan se bade fordelar och nackdelar med nivagruppering, men det finns forskare som
menar att ”Effekten av nivagruppering ar lika med noll!” (Slavin, 1990 i Engstrém, 2003, s.
45), sa lange det inte dven gors andra forandringar i undervisningens utformning.

2.7 Vad séager laroplanerna forr och idag?

Kan de olika laroplanerna ha paverkat lararnas val av ansats och typ av gruppering? Hur har
styrningen av detta sett ut i de olika laroplanerna? I den laroplan vi har idag styrs skolan som
organisation av mal och resultat, medan de tidigare laroplanerna styrdes av regler. Lena
Folkesson med flera (2004) beskriver i Perspektiv pa skolutveckling vad skillnaden &r mellan
dagens laroplan och de tidigare laroplanerna:

Skolan som organisation styrs nu av mal och resultat och inte i samma utstrackning
som tidigare av regler. Med de tre didaktiska fragorna vad, varfor och hur som
exempel, kan man séga att vad- och varfor-fragorna finns angivna i mal och
styrdokument, medan hur-fragan har dverlamnats helt och hallet till lararna. Hur
malen for skolans verksamhet ska nas, alltsa vilka metoder, arbetssatt och
arbetsformer som ska anvandas, har, i enlighet med nuvarande styrning, lararna fullt
frihet (och makt) att utforma, forutsatt att undervisningen bedrivs i demokratiska
former. (s. 71)

| Lpo 94 berdrs aldrig hur-fragan. Daremot i de tidigare laroplanerna lyfts hur-fragan fram i
avsnitt som behandlar metoder, arbetssétt och arbetsformer. Hur lararen skall organisera sin
undervisning ligger under rubriken arbetsformer.

I Lgr 80 ndmns att larare och elever gemensamt kan komma 6verens om hur de skall
organisera arbetet pa olika satt. Det man skall efterstrava ar variation, dar eleverna véxlar
mellan att arbeta med gemensamma uppgifter i helklassen eller i mindre grupper, i par eller
helt enskilt. Lararen kan dessutom vélja om han/hon vill géra en gemensam genomgang eller
enbart handleda gruppvis eller individuellt. Nagot som det varnas for i denna laroplan ar att
grupperingar som blir bestaende under en langre tid kan paverka elevernas sjalvuppfattning.
Man skriver vidare att: ”En gruppering av detta slag leder ocksa latt till att anspraksnivan
anpassas nedat, vilket medfor att eleverna, trots att syftet varit det motsatta, far samre
kunskaper &n i blandade grupper.” (Lgr 80, 1980, s. 46).

I grundskolan under Lgr 69 skedde all undervisning inom klassens ram. Elevernas verksamhet
organiseras i klass, i grupp eller individuellt. En grupp kan innefatta en del av en klass eller
delar av flera klasser, men dven av mer an en klass. Dessa grupperingsformer skall inte
anvandas oféranderligt, utan eleverna skall erbjudas varierade undervisningsformer for att fa

19



en allsidig kunskap och majlighet till att na basta resultat. Lararen bor i samrad med
skolledning, kollegor och elever utforma en undervisning, som passar bade dem sjalva och
eleverna. Valet av undervisningsform och arbetssatt skall ske med hénsyn till elevernas
forutsattningar och 6nskemal, larostoffet och de inlarningsresultat man séker uppna. Under
Lgr 69:s regi kunde eleverna sjélva valja allman eller sarskild kurs i matematik, beroende pa
vilka forutsattningar och énskemal eleverna ansag sig ha (Lgr 69, 1969, s. 139).

Utifran ovan namnda skillnader mellan och férandringar av laroplanerna ar det relevant att
stalla sig fragan om och hur detta kan ha paverkat larares sétt att organisera sin undervisning.
Blir det nagra faktiska forandringar och i sa fall hur paverkar dessa elevernas prestationer? |
sammanhanget bor en omfattande studie av Arne Engstrom och Olof Magne (2003) lyftas
fram. De beskriver i sin rapport, Medelsta-matematik. Hur val beharskar grundskolans elever
larostoffet enligt Lgr 69, Lgr 80 och Lpo 94?, hur matematikkunskaperna hos eleverna i en
genomsnittlig svensk kommun foréndrats i relation till de olika laroplanerna. Studien har
genomforts vid tre olika tillfallen utspridda pa en relativt lang tidsperiod, namligen ar 1977,
1986 och 2002. Man har genom att diagnostisera elevernas prestationer i olika arskurser och
vid dessa olika tidpunkter tittat pa hur de omvalvande férandringarna i och med
laroplansbytena har paverkat elevernas prestationer. Det intressanta och kanske dverraskande
resultatet ar att det inte visar sig nagon markant skillnad. Det verkar som att laroplanerna inte
haft sa stor inverkan som man kanske avsett och trott (s. 126). Ar det kanske sa att det finns
andra faktorer som har storre betydelse for elevernas framgang? Hur kan i sa fall dessa
faktorer se ut?

2.8 Viktiga faktorer for en framgangsrik matematikundervisning

| skolverkets nationella kvalitetsgranskning 2001-2002, Lusten att lara — med fokus pa
matematik (2003), har man granskat hur elevers lust att lara véacks och halls vid liv. Som
resultat av denna granskning har man lyft fram ett antal kriterier, som anses vara av stor
betydelse for detta. Dessa har framkommit bland annat genom bearbetning av
enkatundersokningar, dar elever i olika aldrar fatt uttrycka vad de anser vara viktiga faktorer
for lusten att lara. Nedan berdrs nagra av dessa kriterier kopplade till styrdokumenten, samt
annan litteratur som behandlar &mnet.

2.8.1 Sjalvtillit

Edvard Oien (1995) har i sin rapport Larande av sjalvfértroende som grund for skolans
arbete, berort &mnet lusten att l&ara och kopplar detta till elevers sjalvfortroende. Han anser att
en krankning av en elev skadar elevens sjalvfortroende och ger en motsatt effekt till lusten att
lara (s.13). Vid undervisningssituationer ar det betydelsefullt att lararen &r tydlig och
anmarker direkt om elever anvénder negativa eller krdnkande uttalanden mot varandra, men
aven &r uppmarksam om en elev nedvarderar sig sjalv. Det ar viktigt att bryta denna negativa
tro eleven har om sig sjalv och i stéllet forsoka lyfta eleven, genom att framhdva det han/hon
ar bra pa (Auno & Brandelius-Johansson, 2002, s. 14). | kursplanen i matematik star det
foljande: ”Skolan skall i sin undervisning i matematik stréva efter att eleven utvecklar intresse
for matematik samt tilltro till det egna tankandet och den egna formagan att lara sig
matematik och att anvanda matematik i olika situationer.”(Regler for malstyrning —
Grundskolan, 2002, s. 98). | den ovan namnda skolverksrapporten beskrivs denna faktor som
den viktigaste for lusten att lara (Skolverket, 2003, s. 27).
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2.8.2 Forstéelse

For att skapa sjalvtillit och ddrmed 6ka motivationen och lusten att lara, &r det av stor
betydelse att skapa forstaelse och en kénsla av att man beharskar och lyckas med det man
arbetar med. Elever som standigt moter misslyckanden i skolarbetet forlorar snart
motivationen och visar ofta tendenser till att ge upp. Uppgifter pa en ratt niva ar avgorande for
att eleverna skall lyckas pa detta satt. Det ar ocksa viktigt att innehallet i undervisningen ar
relevant och begripligt. ”Att vélja arbetsmetoder dér lararen kan upptacka elevers styrkor,
svarigheter och svagheter i ett tidigt skede kan darfor sagas vara en majlig strategi for att
undvika att lusten att lara matematik gar forlorad.” (Skolverket, 2003, s. 26, 29). | kursplanen
for matematik lyfts vikten av forstaelse fram genom att man fastslar foljande: ”Skolan skall i
sin undervisning i matematik strava efter att eleven utvecklar sin formaga att forsta, och
anvanda logiska resonemang, dra slutsatser och generalisera samt muntligt och skriftligt
forklara och argumentera for sitt tankande.” (Regler fér malstyrning — Grundskolan, 2002, s.
98). For att kunna ge eleverna denna forstaelse behover lararna ha en god kunskap om hur
man kan arbeta med begreppsforstaelsen i fokus redan under skolans forsta ar. En god
forstaelse av den inledande matematiken &r av stor betydelse for fortsatt inlarning (Ahlberg,
2001, s. 28).

2.8.3 Varierande undervisning

| laroplanen star det att: “Lararna skall strava efter att i undervisningen balansera och
integrera kunskaper i sina olika former.” (Regler for malstyrning — Grundskolan, 2002, s. 75).
For att eleverna skall bygga upp och behalla lusten att lara kravs det att formen av inlarning
varieras, eftersom alla elever har olika séatt att lara. Det géller saval stoff, metoder och
undervisningsmaterial (Skolverket, 2003, s. 30). Larobocker i matematik &r ett bra och ett
anpassat material att arbeta utifran och eleverna tycker oftast, till en borjan, att det ar roligt att
arbeta i en rdknebok. Daremot kan denna undervisning bli ensidiga och medfora att eleverna
far en uppfattning om att matematik endast handlar om att 16sa uppgifter ur en bok (Ahlberg,
1995, s, 11). Att arbeta med problemldsning behdver inte ske enbart med hjélp av
rékneboken, utan det finns andra metoder dér problemldsning infinner sig: temaarbete, data,
sifferlekar, spel, klockan et cetera (Ahlberg, 1999, s. 149).

2.8.4 Delaktighet

I grundskolans laroplan star det att skolans verksamhet skall utformas utifran de
grundldggande demokratiska principerna. Det innebdr att eleverna skall vara
medbestammande: "De demokratiska principerna att kunna paverka, ta ansvar och vara
delaktig, skall omfatta alla elever. Elevernas kunskapsmassiga och sociala utveckling
forutsatter att de tar ett allt storre ansvar for det egna arbetet och fér skolmiljon, samt att de
far ett reellt inflytande pa utbildningens utformning.” (Regler for malstyrning — Grundskolan,
2002, s. 78). De flesta elever anser att det ar roligare i de amnen som de sjélva far vara med
att paverka. Daremot upplever eleverna att de har sma maéjligheter att paverka undervisningen
i matematik. Aven lararna anser att det &r lattare att bedriva elevinflytande i andra &mnen, 4n i
matematik. De ganger eleverna ar delaktiga i beslut &r nar det handlar om vilka uppgifter och
nér de skall utféras, samt nar de skall ha prov. Daremot &r det séllan eleverna kan vara med
och paverkar arbetssétt eller innehall (Skolverket, 2003, s. 31). Som tidigare namnts kommer
elevernas ansvar for sina egna studier dka allteftersom deras kunskapsmaéssiga och sociala
utveckling expanderar. Lararen kommer mer att fungera som en studievégledare. | och med
att elevens ansvar 0kar innebér det att det ar endast genom elevens egen aktiva medverkan
som en inlérning kan ske (Malmer, 2002, s 25).
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2.8.5 Interaktion

| kursplanen i matematik star det att: “Utbildningen i matematik skall ge eleven mojligheter
att utdva och kommunicera matematik i meningsfulla och relevanta situationer i ett aktivt och
oppet sokande efter forstaelse, nya insikter och losningar pa olika problem.” (Regler for
malstyrning — Grundskolan, 2002, s. 98). Kommunikationen ar ett viktigt redskap for att 6ka
interaktionen i en grupp, samt en forutséattning for larande och utveckling. Man kan darfor
sdga att eleven far sina kunskaper och fardigheter genom att lyssna, samtala, harma och
samverka med andra (Dysthe, 1996, s. 48). | matematikundervisningen ar det viktigt att
lararen utgar fran elevernas tankar och erfarenheter. Eleverna skall uppmuntras att
kommunicera aktivt och gemensamt diskuterar olika I6sningsstrategier och varderar dem.
Detta gor att elevernas forhallningssatt till matematikundervisningen blir positiv. Enligt
skolverkets enkatundersokning ar det dock sallan att sadan interaktion sker (Skolverket, 2003,
s. 30).

2.8.6 Lararkompetens

Léararens kompetens ar den faktor som eleverna lyfter fram som den allra viktigaste. Har avses
inte endast den kompetens som erhalls genom utbildning utan den faktiska férmagan som
finns att motivera, inspirera och férmedla kunskap. | skolverkets rapport finns att lasa:

Eleverna onskar larare som har tilltro till elevernas formaga att lara t.ex. matematik,
har kunskaper i &amnet, som ar lyhorda for vad eleverna har svart att forsta och som
kan forklara bra. Larare som formedlar lust att lara formar anknyta till verkligheten,
engagerar elever i utmanade samtal och visar hur kunskapen anvénds. De utgar ofta
fran egna erfarenheter och bygger inte allt pa laromedlet. Lararna deltar i
larandeprocessen och talar med i stéllet for till eleven. (Skolverket, 2003, s. 34-35)

Att lararna har "kunskap i amnet, didaktisk medvetenhet och forstaelse for hur manniskor lar”
ar en nodvandighet for att skapa goda forutséattningar for larande (Ahlberg, 2001, s.27).
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3 Metod och genomfdrande

Var studie har som syfte att se vilken undervisningsansats lararna valjer och vilka orsaker som
finns till detta val, samt vad de tror sig kunna uppna genom sitt satt att undervisa. Detta ar ett
omrade som ar relativt outforskat, och enligt Staffan Stukat (2005) kan en kvalitativ ansats
vara att foredra. Detta eftersom man genom kvalitativ forskning kan upptécka och beskriva
vilka fenomen som finns inom det studerade omradet (s. 34). En kvalitativ forskningsansats
framhaller, enligt Nationalencyklopedins definition, de faktiska eller de essentiella
egenskaperna i det som undersoks. Var analys/bearbetning och tolkning av var datainsamling
sker darfor genom kvalitativ forskning. Daremot ar datainsamlingen kvantitativ, eftersom en
enk&tundersokning kan ses som ett relativt objektivt matinstrument av det som studeras. |
Nationalencyklopedins forklaring av kvantitativ, betonas de matbara egenskaperna i det som
skall undersokas. Vi analyserar alltsa kvantitativa data kvalitativt, genom att se pa sambanden
mellan olika faktorer och tolka dem (Trost, 2001, s. 21). Vid kvalitativa synsétt ar tolkningens
huvuduppgift att: ”[...] forsta de resultat som framkommer, inte att generalisera, forklara och
forutsdga.” (Stukat, 2005, s. 32).

3.1 Urval

For att i en undersokning fa fram sa tillforlitliga resultat som mojligt, utifran radande villkor,
ar det av stor betydelse att man noga 6vervéger vilka undersokningen skall rikta sig till.
Tillforlitligheten star ocksa i relation till undersokningsgruppens storlek. Ju storre grupp desto
storre sannolikhet att resultatet ar representativt for hela populationen. I de flesta
undersokningar maste dock urvalet begransas pa grund av brist pa tid och ekonomiska
resurser (Stukét, 2005, s. 57 & Trost, 2001, s. 36). For oss har framfor allt tiden spelat en
betydande roll for urvalet. Vi valde att rikta oss till ett 50-tal larare pa nio olika skolor i
Vastsverige. Ett sa begransat urval minimerar mojligheten till generella slutsatser, de
slutsatser som dras kan darfor endast stéllas i relation till de aktuella skolorna. Med detta som
bakgrund gjordes urvalet utifran tillganglighet. Skolorna varierar fran en liten skola pa
landsbygden till en storre skola i en mellansvensk stad, dar samtliga larare som undervisar i
amnet matematik i ar 4-9 deltog. Var tanke var att undersokningen skulle rikta sig till larare i
ar 4-6 eftersom detta ar en undervisningsgrupp som var studieinriktning ar avsedd for. Att vi
aven vant oss till larare i ar 7-9, beror pa att vi antog att det har kunde férekomma andra typer
av grupperingar till exempel nivagruppering.

3.2 Datainsamling

Insamlingen utav data har skett genom en enkéatundersokning. Denna utgick fran
litteraturstudiet som genomfordes framst for att skapa en teoretisk grund.
Enkéatundersdkningen anvandes som studiens matinstrument av de faktorer som undersokts
och naturligtvis som det medel med vilket informationen insamlades. Det som karaktériserar
en enkatundersokning och som skiljer dem fran intervjuer &r att det inte finns ndgon
intervjuare med i bilden. Det ligger darfor helt pa den som besvarar fragorna att notera svaren
(Trost, 2001. s. 9-11). En fordel med att anvénda denna typ av méatinstrument &r att svaren blir
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entydiga och latta att hantera och kategorisera, man undviker ocksa risken att genom tonfall
och kroppssprak paverka den tillfragades svar. Naturligtvis finns det aven i en enkat risk att
man paverkar svaren, exempelvis genom hur fragorna ar formulerade och genom vilka ord
som anvands. Enkatundersokningar underlattar ocksa en mer omfattande
informationsinsamling, vilket ar en fordel for generaliserbarheten (Stukat, 2005, s. 42). En
nackdel kan vara att man forlorar de nyanser i form av tonlage, mimik och kroppssprak, som
kan fangas upp i en intervju dar man sjélv ar narvarande.

3.2.1 Enkétens utformning

I utformningen av enkaten har vi utgatt ifran studiens syfte och 6vergripande fragestallningar.
Utgangspunkt har aven tagits i tidigare forskning, dven om tidsbegransningen och det faktum
att enkaten behévde komma ut sa snart som moéjligt minskade majligheten till en god teoretisk
grund inom det aktuella omradet. Tidigare studier inom matematikdidaktik hade darfor en
betydande roll i enkéatens utformning. Vi har ocksa haft god hjalp av Enkatboken (Trost,
2001), dar det tas upp manga praktiska rad kring enkaters utformning, urval, missivbrev med
mera. Anledningen till att begreppet undervisningsansats anvéands i den aktuella studien &r att
den i hog grad anknyter till Bentleys avhandling dér detta begrepp anvénds. Det &r darfor
relevant att anvanda samma terminologi. | enkéten ddremot anvénds det synonyma begreppet
undervisningssatt. Detta eftersom undervisningsansats an sa lange &r ett relativt okéant begrepp
och eftersom det i en enkét ar viktigt att undvika missuppfattningar.

Enkatens utformning kan ses i sin helhet i bilaga 2, men ser i stora drag ut pa féljande satt:
Enkaten inleds med bakgrundsfragor som exempelvis kon, alder, utbildning och laroplaner.
Vi var intresserade av att se om detta var faktorer som kunde inverka pa valet av ansats. Dessa
fragor togs med for att majliggora en analys av om och i vilken grad dessa faktorer paverkar
valet av undervisningsansats. Darpa foljer en uppradning av undervisningsansatserna (vi
anvander oss av begreppet undervisningssétt i enkéten) och olika grupperingar. Lararna
uppmanas att kryssa i det alternativ som stdmmer bast éverens med deras sétt att undervisa.
Eftersom forskningen kring och kategoriseringen av undervisningsansatserna, som vi har
anvant dem, ar relativt ny och oké&nd valde vi att bifoga en kort beskrivning av dessa (bilaga
3). De alternativ pa grupperingar som presenterades utgick fran litteraturen kring detta. Denna
del av enkéaten var avsedd att ge svar pa fragan om vilka ansatser larare anvander sig av. Den
tredje delen av enkaten bestar av ett 20-tal pastaenden, som dels handlar om vad som har
paverkat valet av undervisningsansats och dels om vad man tror sig uppna genom sitt satt att
undervisa. Utarbetningen av dessa pastaenden utgick fran tidigare forskning kring vad som ar
vasentliga delar i matematikundervisningen. Pastaendena besvaras med hjélp av en graderad
skala dar fem innebér ett instimmande och ett att man tar avstand fran pastaendet. Slutligen
gavs mojlighet att kommentera enk&ten med egna ord.

3.2.2 Genomfdrande

I var enkatundersokning har vi foljt humanistisk-samhallsvetenskapliga forskningsradets
skrivna instruktioner for forskningsetik vid samhallvetenskaplig forskning. Detta innebar
bland annat att de som deltar i undersokningen skall ta emot en rattvisande och forstarlig
beskrivning av undersokningens tillvagagangssatt, samt undersokningens syfte. De som
medverkar i undersokningen skall nar som helst ha méjlighet att stalla fragor om
undersokningen och fa sina fragestallningar besvarade korrekt. Likasa far deltagarna avbryta
sin medverkan utan negativa verkningar. Deltagarna skall &ven vara garanterade att deras
anonymitet skyddas, det skall alltsa inte finnas ndgon mdéjlighet att identifiera personerna som
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medverkat i undersokningen (Johansson & Svedner, 2001, s. 23-24). | missivbrevet (bilaga 1)
gjordes en beskrivning av undersokningens tillvagagangssatt och syfte, samt gavs garanti for
anonymitet. Det fanns dven mojlighet att kontakta oss for forfragningar, via mail. Vid
utldmnandet av enkaten tog vi hansyn till yrkesetiska relationer, det vill séga att dem vi
fragade svarade pa enkaten frivilligt och utan patryckningar (Trost, 2001, s. 46). En del av
enkaterna lamnades personligen till lararna, medan andra delades ut via rektor. Pa grund av
tidspress bestamde vi oss for att inte lamna ut ndgon paminnelse.

3.2.3 Bortfall

Malet var att fa in ett underlag, omfattande ett 40-tal enkéter fran larare som undervisar i
amnet matematik i ar 4-9. Detta oavsett om de hade en pedagogisk utbildning eller inte. Vi
ldmnade ut 54 enkéter och tanken var att de skulle fordelas jamnt mellan 4-6 och 7-9.
Eftersom vi har mer kontakter med larare i ar 4-6 blev fordelningen nagot ojamn. 1 ar 4-6 var
det 35 larare som tog emot enkdten och i ar 7-9 var det 19 larare. Motsvarande méangd
inlamnade enkater var 22 respektive 12 stycken. Bortfallet blev 20 enkater vilket motsvarar
37 procent. Detta innebar att resultatets tillforlitlighet och giltighet minskar drastiskt. Troligt
ar att den grupp av larare som utgor bortfallet, skulle ha gett resultatet en annorlunda karaktar.
Man kan fraga sig vilka dessa larare ar och varfor de inte valt att besvara enkaten (Stukat,
2005, s. 64). Kan det vara sa att de ar mindre engagerade i stort? | sa fall, hur paverkar det
deras val av undervisningsansats?

3.3 Analys

Analysen utav det insamlade materialet inleddes med att alla svarsalternativ kodades for att
kunna matas in och bearbetas av ett statistiskt dataprogram (SPSS). Genom detta program
kunde statistik av svarsfrekvenser tas fram och jamforelser goras mellan olika faktorer. Man
kunde till exempel se hur manga som valt de olika undervisningsansatserna, samt hur detta
paverkats av exempelvis kon och utbildningsgrad. Tolkningen av dessa data gjordes manuellt,
liksom valet av vilka samband som skulle studeras. Histogrammen tillverkades med hjélp av
Excel. Detta val baserades pa syfte och fragestallningar vilket gjorde att
undervisningsansatserna fick en central roll. Aven andra jamférelser gjordes for att analysera
om det fanns faktorer som samverkade och darmed gemensamt utgjorde paverkan. Det
begransade antalet medverkande i undersokningen gjorde att det vid vissa jamforelser fanns
en sa stor spridning att det var omdjligt att dra nagra slutsatser. | andra fall var svarsmonstret
sa lika att det av den orsaken var svart att se nagra tydliga tendenser. Detta har vi tagit hansyn
till i var analys och i det fall som slutsatser dragits har de utgatt fran relativt tydliga monster.

3.4 Reliabilitet och validitet

Hér foljer en kort beskrivning av vad reliabilitet och validitet innebér i den aktuella studien.
Med reliabilitet avses hur tillforlitligt studiens matinstrument ar. Fragan ar om enkéten varit
ett relevant métinstrument i den aktuella studien. Hade ett annat matinstrument gett ett mer
tillforlitligt resultat? Nar det galler validiteten handlar fragan i stallet om i vilken grad
enkaten gav svar pa det den var avsedd att ge svar pa, det vill saga hur den fungerat som
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redskap for att lyft fram de fragor som behovt belysas for att fa de aktuella fragestallningarna
besvarade. For vidare resonemang se diskussionsavsnittet.
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4 Resultat

Resultatredovisningen utgar fran genomford enkatundersokning och knyts till studiens
overgripande fragor:

1. Vilka undervisningsansatser anvander larare i sin matematikundervisning?
2. Vad har paverkat larares val av undervisningsansats?
3. Vad tror lararna sig uppna genom sitt satt att undervisa?

4.1 Vanliga undervisningsansatser

Bland de l&rare som deltagit i studien finns sju av de tio undervisningsansatserna
representerade. | diagrammet nedan presenteras fordelningen mellan dessa dar de
forkortningar som anvands star for foljande:

THK — Traditionell Helklassundervisning

HkH — Helklassundervisning med Hastighetsindividualisering

HKF — Helklassundervisning med Férdjupningsindividuslisering

HKHF — Helklassundervisning med Hastigets- och Férdjupningsindividualisering
IHK — Interaktiv Helklassundervisning

SgH - Smagruppsundervisning med Helklassgenomgangar

SgS — Smagruppsundervisning med genomgangar riktade till smagruppen

RHI - Reaktiv Handledd undervisning

RHIH — Reaktiv Handledd undervisning med Helklassgenomgangar

PHIH — Proaktiv Handledd undervisning med Helklassgenomgangar

12

10 A

Antal personer

0

THk HkH HkF HkHF IHk SgH SgSs RHI RHIH  PHIH

Undervisningsansats

Figur 1. Fordelningen mellan de olika undervisningsansatserna.

Det visar sig att det &r fyra undervisningsansatser som dominerar, varav Helklassundervisning
med Hastighets- och Fordjupningsindividualisering (HKHF), tillampas av en tredjedel utav
lararna. Vanligt ar aven Smagruppsundervisning med Helklassgenomgangar (SgH), Reaktiv
Handledd undervisning med Helklassgenomgangar (RHIH) och Proaktiv Handledd
undervisning med Helklassgenomgangar (PHIH). De undervisningsansatser som inte lararna
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valt &r Traditionell Helklassundervisning (THk), Helklassundervisning med
Hastighetsindividualisering (HkH) och Reaktiv Handledd undervisning(RHI).

4.2 Orsaker till val av ansats

Varfor ser fordelningen mellan ansatserna ut som den gor? Vilka bakomliggande orsaker
visar enkatsvaren pa?

4.2.1 Vad anser lararna?

Om vi borjar med att titta pa vad lararna sjalva anser ha varit paverkande faktorer i deras val,
kan det konstateras att dessa inte skiljer sig ndmnvért mellan de olika ansatserna. Vad man
daremot kan se, utifran de pastaenden i enkaten som behandlar detta (se bilaga 2, uppg. 12-
13), &r att det finns generella tendenser till vad som paverkat valet. Dessa kan fordelas i fem
olika kategorier:

1. Alla lararna menar att de genom sitt satt att undervisa sétter eleverna i centrum. Att
paverka elevernas sjalvuppfattning positivt, vacka deras intresse et cetera tycks vara
betydande orsaker till deras val (se bilaga 2, uppgift 13c-i).

2. | stor utstrackning upplever lararna att de sjalva kan paverka sitt undervisningssatt
och att det ocksa finns mojlighet for eleverna att vara delaktiga. Elevernas mojlighet
till medbestdmmande vérderas dock olika bland lararna, men tycks inte bero av
vilket undervisningssatt som anvands. Valdigt manga véljer ansats efter det som
passar dem sjalva och den just da radande situationen. De flesta anser sig kunna
undervisa pa det satt de vill, medan tva personer som anvander sig av
Helklassundervisning med Hastighets- och Fordjupningsindividualisering (HkHF)
instammer helt i pastaendet att de ar forhindrade att undervisa pa det satt de helst
vill.

3. Yitre faktorer sasom laroplan, matematisk utbildning och social sammansattning &r
ocksa bidragande orsaker till hur undervisningen organiseras. Hur mycket lararna
anser att klassens sociala sammansattning paverkat valet, varierar nagot mellan de
olika ansatserna. Déremot verkar inte lokalerna ha lika stor inverkan och inte heller
kollegors undervisningssatt. Till viss grad dkar paverkan av kollegors
undervisningssétt, da pedagogisk utbildning saknas.

4. De flesta menar sig ha reflekterat mycket Over sitt sétt att organisera undervisningen,
man haller inte fast vid det undervisningssatt man alltid anvant utan reflekterar och
omorganiserar.

5. Lararna anser att de utnyttjar de resurser som finns pa ett bra satt, men menar
samtidigt att den ekonomiska situationen hindrar dem att undervisa pa det satt de
helst vill.

Tittar man i stallet pa sambandet mellan olika undervisningsansatser och faktorer som kon,
alder, utbildningsgrad och laroplaner, kan man se de tendenser som presenteras nedan.

4.2.2 Kon

Det finns inga tydliga samband mellan kon och undervisningsansats, men man kan se en viss
tendens till att kvinnor i storre utstrackning véljer helklassundervisning. Méannen ar mer jamt
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fordelade, men det finns en liten tendens till att de foredrar handledd undervisning. Denna
figur visar hur manga procent av mannen respektive kvinnorna som undervisar i de olika
ansatserna. Anledningen till att det visas i procent ar den ojamna fordelningen mellan de tva
kategorierna. Skulle figuren ha visat hur stort antal mén respektive kvinnor som valt de olika
ansatserna hade det blivit missvisande eftersom kvinnorna, som representerar den storre
kategorin, skulle ha blivit Overrepresenterade i samtliga ansatser. Anledningen till att det i de
ovriga figurerna anges hur antalet personer i de olika kategorierna &r fordelade mellan
ansatserna och grupperingarna, ar att en del grupper representeras av fa personer. | vissa fall
motsvarar en person 100 procent av kategorin, vilket gor att det har inte gar att sdga nagot om
den procentuella fordelningen mellan ansatserna.

Kon och undervisningsansats

40
35
30
25
20 )
15 B Kvinna

10

O Man

Procent

0 T T T
THk HkH HKF HKHF Hk SgH SgS RHI RHIH PHIH

Undervisningsansats

Figur 2. Fordelningen mellan undervisningsansatserna med avseende pa kon.

4.2.3 Alder
Tittar man pa undervisningsansats i relation till lararnas alder kan man se féljande monster:

6

5 .
@ 019-29 ar
S 4 - 2
2 030-39 ar
2 3 @40-49 ar
B " W50-59 ar
g 21
<

W60-69 ar
. D D
0 T \

THk HkH HKF HKHF IHk SgH SgS RHI RHIH PHIH

Undervisningsansats

Figur 3. Fordelningen mellan undervisningsansatserna med avseende pa alder.

Det som avviker och som kan vara vért att notera, &r att larare i aldrarna 50-59 ar, till en storre
utstrackning &n de yngre lararna, véljer Helklassundervisning med hastighets- och
fordjupningsindividualisering (HKHF). Lararna i denna alder visar sig aven ha en kortare
matematisk utbildning. Tittar man i stallet pa hur lange lararna varit verksamma, ser det ut pa
foljande satt:
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00-10 ar

011-20 ar
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W31-40 ar

Antal personer
O L, N W N OO N

* 18 0 [ i HLA

THk HkH HkF HKHF IHk SgH SgS RHI RHIH PHIH
Undervisningsansats

Figur 4. Fordelningen mellan undervisningsansatserna med avseende pa antalet
verksamma ar.

Har kan vi inte se nagra storre skillnader mellan grupperna da det galler Helklassundervisning

med Hastighets- och Fordjupningsindividualisering (HKHF). Daremot &r det vanligare att
larare som varit verksamma en Kkortare tid véljer ansatserna RHIH och PHIH, det vill sdga
olika varianter av handledd undervisning.

4.2.4 Laroplaner

Paverkas valet av undervisningsansats av tidigare laroplaner? Hur denna paverkan kan se ut
med avseende pa Lgr 62 har inte studerats, eftersom det endast &r en person som undervisat
utifran denna laroplan. En jamforelse mellan dem som undervisat efter Lgr 69 och dem som
inte gjort det, visar inte pa nagra skillnader i fordelningen mellan undervisningsansatserna.
Tittar man daremot pa dem som endast undervisat under Lpo 94 i jamférelse med dem som
aven utgatt fran Lgr 80 i sin undervisning kan man se en markant skillnad:

1 OLgr 80
WEjLgr 80

Antal personer
OFRP NWPHMOILO N 0 ©
L

THK HkH HKF HKHF IHk SgH SgS RHI RHIH PHIH

Undervisningsansats

Figur 5. Fordelningen mellan undervisningsansatserna med avseende pa laroplanerna.

Man kan har se att de som undervisat efter Lgr 80, till en hdgre utstrackning haller sig till
ansats HKHF. De som endast undervisat utifran Lpo 94 tycks daremot féredra handledd
undervisning, det vill saga RHIH och PHIH.
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4.2.5 Matematisk utbildning
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Figur 6. Fordelningen mellan undervisningsansatserna med avseende pa antalet
hdgskolepoang i matematik.

De som studerat mer matematik anvander sig till storre utstrackning av handledd
undervisning. Samma monster syns om man tittar pa fordelningen med avseende pa de skolar
som lararna undervisar i (ar 4-6 eller 7-9). Det framgar dven av studien att larare som
undervisar i grundskolans senare ar har last fler hdgskolepoang i matematik. Fragan kvarstar
alltsa om valet av undervisningsansats sker med tanke pa elevernas alder eller som ett resultat
av hur mycket matematik lararna studerat.

Drygt en tredjedel av lararna menar sig ha kommit i kontakt med ett varierande utbud av
undervisningssatt i sin utbildning och man kan se att detta har haft en viss inverkan pa deras
val. Aven bland dem som inte stétt pa detta utbud ar det relativt manga som anser att den
matematiska utbildningen paverkat deras val, men bland dessa ar det ocksa en stor grupp som
inte anser det.

4.2.6 Pedagogisk utbildning

Endast tva av de deltagande lararna saknar pedagogisk utbildning. Pastaenden som gérs
utifran denna faktor ar darfor diskutabla, men det kan anda vara vart att namna att bada dessa
valjer att undervisa enligt ansats HKHF.

4.3 Orsaker till val av gruppering

Som det namns i litteraturgenomgangen kan en differentiering ske genom olika typer av
grupperingar. Foérdelningen mellan de olika satten att gruppera, som finns férslagna i enkaten,
visas nedan. Forkortningarna star for foljande:

IG - inga grupperingar férekommer

OG - omvaxlande grupperingar anvands

NG - nivagruppering tillampas

IntG - grupperingen sker efter elevernas intresse
KG - eleverna grupperas efter kon
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IsG — gruppering sker med hansyn till elevernas olika inlérningsstilar
AG - annan typ av gruppering tillampas.

18
16
. 14
e 12
o
» 10
2 8
S 6
c
< 4
2
0 ‘
IG oG NG IntG KG IsG AG
Gruppering

Figur 7. Férdelningen mellan olika typer av grupperingar

| studien framgar att det vanligaste ar att man har varierande grupperingar. Att inte anvanda
sig av nagra grupperingar alls &r inte vanligt, men forekommer hos bada de larare som saknar
pedagogisk utbildning. Tre utav l&rarna grupperar efter elevernas intresse. En mer vanlig
gruppering ar nivagruppering. De andra typerna av gruppering som anges ar gruppering efter
elevers behov samt efter alder.

4.3.1 Nivagruppering

Nivagruppering ar en omdiskuterad typ av gruppering. Det ar ocksa den gruppering som i
studien utmarker sig i forhallande till flera olika faktorer.

] J0-10 ar
J11-20 ar
E21-30 ar
W31- ar

Antal personer
OFRP NWMAMUION®OO
|

lls= mm o

IG oG NG IntG KG IsG AG
Gruppering

Figur 8. Fordelningen mellan olika typer av grupperingar med avseende pa antalet
verksamma ar.

Det visa sig att enbart larare som varit verksamma i mindre &n tio ar anvander sig utav
nivagruppering. Sett till hela undersokningsgruppen ar det en femtedel av lararna som
anvénder sig utav denna typ av gruppering. 14 procent av alla de larare som undervisat efter
Lgr 80 har valt att gruppera efter kunskapsniva, medan 30 procent utav de larare som endast
undervisat utifran Lpo 94 anvander sig av nivagruppering.
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Figur 9. Fordelningen mellan olika typer av grupperingar med avseende pa vilka skolar
lararna undervisar i.

NivaGruppering (NG) férekommer framst i grundskolans senare ar, men aven i ar 4-6. | dessa
ar ar det betydligt vanligare med Omvaxlande Grupperingar (OG).

4.4 Ovriga resultat

Svaren pa de pastaenden i enkaten, som gav lararna mojlighet att sjalva vardera hur olika
faktorer paverkat deras val av undervisningsansats, visade pa att detta inte hade nagot
samband med vilken ansats som tillampades. Dérav &r detta resultat presenterat endast i
begransad utstrackning under rubriken Orsaker till val av ansats. | bilaga 4 redovisas hur
lararna stallde sig till dessa pastaenden.
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5 Diskussion

I den féljande diskussionen lyfts centrala delar av resultatet fram och belyses utifran tidigare
forskning. Studiens begransningar behandlas och det fors en diskussion kring uppnaendet av
syftet. Dessutom ges forslag till fortsatt forskning, varefter diskussionen avslutas med en
sammanfattande slutsats.

5.1 Centrala delar av resultatet

I studien har det visat sig att larare anvander sig av en mangfald av satt att undervisa. Av de
tio undervisningsansatser som var studie utgar ifran, visar det sig vara fyra ansatser som
dominerar: Helklassundervisning med hastighets- och férdjupningsindividualisering,
Smagruppsundervisning med helklassgenomgangar, Reaktiv handledd undervisning med
helklassgenomgangar och Proaktiv handledd undervisning med helklassgenomgangar. Av
dessa ar Helklassundervisning med hastighets- och férdjupningsindividualisering den
vanligaste ansatsen, vilken tillampas av en tredjedel av lararna. Traditionell
helklassundervisning ar en av de ansatser som ingen av lararna anser sig anvanda. Fragan ar
om det verkligen ar sa, eller om forekomsten av ordet "traditionell” ger signaler om
gammalmodighet och om oftranderlighet pa ett satt som gor att man undviker detta. | en tid
ndr variation och mangfald ar honnorsord kan det som anses vara traditionellt framsta som
trakigt och enformigt.

De flesta lararna i undersékningen anser sig ha reflekterat mycket 6ver sitt val av ansats. De
haller inte fast vid den ansats de alltid anvant, utan anvander den undervisningsform som
passar dem sjalva och den radande situationen i klassrummet. Lérarna anser inte att kollegors
undervisningssatt paverkat i nagon storre utstrackning. Har kan man dock se en viss skillnad
bland dem som saknar pedagogisk utbildning, da dessa i hogre grad anser sig paverkas av
kollegor. Vi tror att orsaken till detta kan vara att outbildade larare &r mer osakra i sin
lararroll. Faktorer som lararna daremot menar paverka valet av ansats ar laroplan, matematisk
utbildning och klassens sociala sammanséttning. De flesta lararna menar att klassens sociala
sammansattning i hog grad har paverkat vilken ansats de valt. Vi tolkar det som att man i
undervisningens utformning tar hansyn till den aktuella elevgruppen. Detta resultat bor inte
jamforas med det resultat som Bentley presenterar, eftersom “det sociala”, i hans avhandling,
snare handlar om hur mycket tid i klassrummet som gar at till de sociala uppgifterna. Manga
larare upplever att eleverna har mojlighet att paverka vilken undervisningsansats som skall
tillampas. Dessa faktorer verkar alla vara mer eller mindre kannetecknande for samtliga larare
och det finns inget som tyder pa att de paverkas av vilken ansats som anvénds. Alla larare
anser att deras satt att undervisa satter eleverna i centrum pa ett satt som vacker deras intresse
for matematiken och som gor att deras sjalvuppfattning paverkas positivt et cetera.

Det verkar alltsa som att lararna har mycket stor tilltro till sin egen undervisning. Fragan ar
om en larare som helt instamt i pastaendet "Jag tror att jag genom mitt satt att organisera
undervisningen kan rusta eleverna for problemlésning i vardagliga situationer”, tar med alla
sina elever i berékningen. En av l&rarna skriver foljande i en kommentar till enkéten: "De
elever med svarigheter, speciellt sociala. Har oftast sa mycket annat runt sig s de har svart att
fokusera pa undervisningen, for de eleverna sa stammer inte alltid mina svar pa uppgift 13. De
eleverna & man glad att de far gjort nagot pa lektionerna.” Att det kan forhalla sig pa detta
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satt ar vi fullt forstdende for, men om flertalet larare resonerat pa detta satt da de besvarat
enkaten kan resultatet vara missvisande. Har finns kanske en forklaring till den forvanansvart
stora optimism som finns nar det géller vad lararna tror sig kunna uppna genom sitt satt att
organisera undervisningen. En annan forklaring kan vara att pastaendena &ar formulerade pa ett
satt som gor att lararna svarar som de gor. Pastaendena utgar fran faktorer som anses vara
viktiga for matematikundervisningen. Att inte instdmma i dessa &r darfor detsamma som att
erkanna att den egna undervisningen inte nar det énskade malet.

Lararnas alder, antalet verksamma ar och grad av matematisk utbildning &r faktorer som tycks
paverka vilken ansats som anvands. Aldre larare valjer i hogre utstrackning an yngre,
undervisningsansatsen Helklassundervisning med hastighets- och
fordjupningsindividualisering. Om man tittar pa hur lange lararna varit verksamma kan man
se att de som varit verksamma under en kortare tid véljer handledd undervisning i storre
utstrackning. Kan detta komma av att dagens lararutbildning ser annorlunda ut &n vad den
tidigare gjort? En jamforelse mellan laroplanerna tyder pa att man idag har ett tydligare fokus
pa en individualiserad undervisning.

De som har fler &n 20 podng matematik i sin utbildning anvander sig ofta av handledd
undervisning, medan de som har farre utbildningspoang i matematik till stérre andel véljer att
bedriva sin undervisning i helklass. Det framgar aven av studien att larare som undervisar i
grundskolans senare ar har last fler hogskolepoang i matematik. Det ar darfor omajligt att
uttala sig om huruvida valet av handledd undervisning kommer av hur mycket matematik man
studerat, eller av vilken aldersgrupp man undervisar.

Laroplanerna verkar ocksa ha en viss paverkan pa lararens val av ansats. De som undervisat
efter Lgr 80 haller sig i en betydligt storre utstrackning till Helklassundervisning med
hastighets- och fordjupningsindividualisering, &n de som endast undervisat efter Lpo 94.
Dessa tycks i stallet foredra Reaktiv handledd undervisning med helklassgenomgangar och
Proaktiv handledd undervisning med helklassgenomgangar. Ar det kanske hari orsakerna
ligger aven till de ovan beskrivna sambanden mellan alder respektive antal verksamma ar och
undervisningsansats? Troligt ar att de som ar lite dldre och som i manga fall arbetat under en
langre tid, &ven dr de som har undervisat efter Lgr 80 och tidigare laroplaner.

Vad som &r &nnu mer intressant i relation till laroplanerna &r hur valet av grupperingar
paverkas av dessa. Det visar sig att 30 procent av de larare som endast har undervisat utifran
Lpo 94, anvander sig av Nivagruppering. Intressant dr ocksa att samtliga larare som anvéander
denna typ av gruppering, varit verksamma mindre an tio ar. En vidare diskussion kring detta
fors nedan under rubriken Resultatet i relation till tidigare forskning. Man kan dven se, nér
det géller grupperingar, att det vanligaste &r att man varierar grupperna.

5.2 Resultatet i relation till tidigare forskning

5.2.1 En framgangsrik undervisning

Vi inleder denna studie med att i bakgrunden lyfta fram resultatet fran skolverkets rapport om
hur elever presterar pa de nationella proven i matematik i ar nio. Utifran detta resultat finns
det anledning att tro att det finns mycket som skulle kunna férandras till det battre i den
svenska grundskolans matematikundervisning. For att en forandring skall komma till stand
kravs det att alla vi som arbetar i skolan ser pa vilket sétt vi sjalva kan forbattra var

35



undervisning, och inte soker efter orsaker till problemet hos andra (Engstrém, 2003). Efter att
ha tittat pa vad eleverna framhaller som viktigt for ett lustfyllt larande kan vi se att lararnas
kompetens &r av stor betydelse. | denna kompetens ligger bland annat att lararna har férmaga
att anknyta till verkligheten och engagera eleverna i utmanande diskussioner (Skolverket,
2003). Kommunikation &r det redskap som ar viktigast for att 6ka interaktionen i
klassrummet, vilket &r en forutsattning for larande (Dythe, 1996). En viktig faktor i lararens
kompetens ar vidare att de har formaga att se var i elevernas svarigheter ligger och ge relevant
hjélp och stdd. Lyckas man inte med detta finns det stor risk att eleverna upplever
matematiken som ett misslyckande och forlorar sin motivation, samt uppvisar tendenser att ge
upp. En god forstaelse av de grundldggande begreppen &r av avgorande betydelse for att
elevernas intresse for matematiken skall bevaras pa sikt (Skolverket, 2003). Brister i
forstaelsen leder ofta till att eleverna mister tilltron till den egna férmagan genom att de gang
pa gang stoter pa uppgifter som de inte har forutsattningar att klara av. Har &ar det, som Auno
och Brandelius-Johansson (2002) lyfter fram, viktigt att framhdva elevens starka sidor och
darigenom forbéattra dennes tillit till sig sjélv. En del av detta kan ligga i att 6ka delaktigheten
genom att engagera eleven i sitt eget larande, samt 6ppna majligheterna att paverka
undervisningens utformning. | skolverkets rapport (2003) framkommer att bade larare och
elever anser det vara svart att bedriva elevinflytande i &mnet matematik. Ett sétt att oka
elevernas inflytande skulle kunna vara att 6ppna upp for en mer varierad undervisning.
Varierad undervisning kan innebdra att man i stéllet for att enbart anvénda ett specifikt
undervisningsmaterial dven kan utnyttja annan litteratur och media. I sadan typ av
undervisning kan det vara lattare att utga ifran elevernas tankar och idéer och det finns ocksa
en storre forutsattning for att finna de undervisningssatt som passar elever i svarigheter.

Vi kan alltsa se att det ar manga faktorer som paverkar hur framgangsrik en
undervisningssituation ar och det ar inte en sjalvklar uppgift att organisera undervisningen pa
basta satt. Olika elevgrupper stéller olika krav pa bade lararen och den radande situationen,
vilket gor att en anpassning standigt maste ske. Man maste stélla sig fragan vilka positiva eller
negativa resultat undervisningen ger och vad som ar de bakomliggande orsakerna till dessa.
Vart resultat visar, som vi redan namnt, att lararna ar positivt installda till vad de tror sig
kunna uppna genom sitt satt att organisera undervisningen. Det visar sig ocksa att de flesta
lararna i var studie véljer undervisningsansatser som enligt Bentley (2003) leder till positiva
attityder bland eleverna. En positiv instéllning &r naturligtvis bra och tyder pa att lararna har
tydliga mal med sin undervisning. Samtidigt ar det nédvandigt med ett kritiskt
forhallningssitt till den egna undervisningen for att upptacka dess svaga sidor och vara 6ppen
for forandring. Att pa detta satt vara villig att forandra den egna verksamheten &r troligtvis en
forutsattning bade for utvardering och for utveckling av denna.

5.2.2 Larares val av undervisningsansats

Vi kommer hér att titta narmare pa de undervisningsansatser som, utifran var undersokning,
visat sig vara de vanligaste. Orsakerna till larares val av ansats, kommer att belysas utifran det
som framkommit i var studie i relation till tidigare forskning.

Helklassundervisning med hastighets- och fordjupningsindividualisering ar den ansats som
tydligt dominerar bland de deltagande l&rarna. L&rarna i denna ansats har, enlig Bentley
(2003), mycket erfarenhet men inte sa mycket utbildning i matematik. Daremot har de i
relativt stor utstrackning studerat matematikmetodik. Eleverna far till viss del ta ansvar for
sina studier och uppvisar ett ovanligt stort intresse for skolarbetet. Undervisningsmaterialet ar
pa forhand anpassat efter elevernas kunskapsniva och anpassas ytterligare efter enskilda
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elevers behov. Detta kan vara en orsak till att undervisningen i évrigt inte ar sa differentierad.
I den aktuella studien framkommer, i 6verensstammelse med Bentleys forskning, att lararna
som valt denna ansats inte har sd manga hogskolepoéang i matematik. De har daremot arbetat
som ldrare under en langre tid. Aven aldern tycks ha paverkat, eftersom det har visat sig att
det ar fler aldre larare som foredrar denna ansats. Detta kan mojligen bero pa att
helklassundervisning &r den ansats som historiskt sett varit dominerande,
Helklassundervisning med hastighets- och fordjupningsindividualisering &r den form av
helklassundervisning som &r mest individualiserad, vilket stimmer med dagens krav. Utifran
var studie kan man ocksa se att de som undervisat efter Lgr 80, i betydligt storre utstrackning
an andra, valt denna ansats. Fragan ar om valet av ansats verkligen paverkas av lararens alder
eller om andra faktorer som till exempel l&roplaner spelar en stérre roll.

En annan ansats som manga larare anvéander sig av ar Smagruppsundervisning med
helklassgenomgangar. Internationell forskning visar pa att detta sétt att organisera sin
undervisning kan ha stora framgangar nar det galler elevernas prestationer. Detta ar dock
beroende av att lararna utnyttjar undervisningssituationen pa béasta satt (Lou et al., 1996).
Bentleys forskning daremot ger inte en lika positiv bild av ansatsen, utan beskriver negativa
elevattityder, lag maluppfyllelse och liten medvetenhet om elevernas forstaelse av
matematiska begrepp, som kannetecknande faktorer. | denna forskning framkommer det
ocksa att larare i denna ansats far lagga mycket tid pa det sociala klimatet i klassrummet
(Bentley, 2003). Denna skillnad kan eventuellt komma av att ansatsen inte valts utifran en
pedagogisk idé, utan snarare av att klassen varit lattare att hantera pa detta satt. Det verkar
som att ansatsens mojligheter i manga fall inte utnyttjats. Nar det galler resultatet fran var
studie, framkom att ansatsen anvands av larare i olika aldrar och med olika mycket erfarenhet.
Laroplanerna verkar inte ha spelat nagon avgorande roll i valet av denna ansats.

Handledd undervisning, bade Reaktiv och Proaktiv, med helklassgenomgangar &r ocksa
vanligt forekommande. Till skillnad fran Helklassundervisning med hastighets- och
fordjupningsindividualisering, véljs dessa ansatser framst utav larare som undervisat en
kortare tid och som av naturliga skl inte undervisat utifran tidigare laroplaner. Har skiljer sig
dock vart resultat fran Bentleys avhandling, dar han kommit fram till att larare som undervisar
i denna ansats ar relativt erfarna (Bentley, 2003). Reaktiv handledd undervisning med
helklassgenomgangar innehaller i stort sett sasmma delar som Helklassundervisning med
hastighets- och fordjupningsindividualisering. Skillnaden &r att man i den handledda
undervisningen lagger storre fokus pa det individuella arbetet. Detta sétt att undervisa utgar,
som vi tidigare namnt, fran ett dkat krav pa individualisering. Kan detta vara en orsak till att
nyutbildade larare féredrar denna ansats? Har den nya lararutbildningen och laroplanen ett
annat fokus idag an tidigare? Tittar man i Lpo 94 behdver man inte lasa langt innan man stéter
pa formuleringar som att "Undervisningen skall anpassas till varje elevs forutsattningar och
behov.” (Regler for malstyrning — Grundskolan, 2002, s. 71). | Lgr 80 daremot férekommer
uppmaningar till individualiserat arbete betydligt mer sallan. Utifran var undersokning kan vi
vidare se att larare som anvéander sig av Reaktiv handledd undervisning med
helklassgenomgangar, har studerat olika mycket matematik.

I Proaktiv handledd undervisning har, enligt var studie, ett flertal utav lararna studerat relativt
mycket matematik. Vi har dven kunnat konstatera att manga av de larare som studerat mycket
matematik, undervisar i grundskolans senare ar. Anledningen till att det ser ut pa detta satt
skulle kunna vara att aldre elever har lattare att satta ord pa sina fragor och funderingar, vilket
gor det lattare for lararna att i sin undervisning utga fran dessa. Det kan ocksa vara sa att
lararnas utbildning gjort att de har storre tillit till sin egen formaga och har lattare for att utga
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fran nagot annat an laroboken. | Bentleys (2003) forskning framkom det att eleverna i denna
ansats har en positiv syn pa skolarbetet. Detta kan forklaras av att eleverna far respons pa sina
fragor och funderingar.

Undervisningsmaterialets utformning tycks ocksa vara en faktor som kan paverka valet av
ansats. | de tre vanligaste ansatserna ar undervisningsmaterialet val anpassat efter elevernas
formaga (Bentley, 2003). En lag grad av matematisk utbildning kan medféra en viss osakerhet
i forhallande till undervisningens innehall och ett storre beroende av ett bra
undervisningsmaterial. Uppgifter som &r vél anpassade efter elevens férmaga och som ligger
pa ratt niva gor att risken for upprepade misslyckanden minskar, vilket i sin tur leder till en
positiv instéllning.

5.2.3 Larares val av gruppering

Utover de varierande satten att organisera undervisningen pa, som férekommer i de olika
ansatserna, anvander sig larare &ven av olika typer av grupperingar. Aven detta kommer vi att
belysa utifran tidigare forskning.

Den vanligaste grupperingsformen ar omvaxlande grupperingar. Detta kan ha stora fordelar
inte minst med tanke pa elevernas sjalvtillit. Som vi namnt i genomgangen av
nivagruppringens for- och nackdelar, finns det risk for att statiska grupperingar gor att
eleverna kanner sig stdimplade och mindre varda (Basth, 2004). Detta kan undvikas genom att
grupperingarna gors pa olika satt vid olika tillfallen.

Ett annat resultat som kan vara vart att lyfta fram ar att bada de larare som saknar pedagogisk
utbildning, inte anvander sig av nagra grupperingar. Vi tror att detta kan bero pa att dessa
larare har en storre osakerhet i sin yrkesroll och vill forsékra sig om att kunna bibehalla den
sociala kontrollen. Detta kan vara svarare da klassen ar indelad i ett flertal olika grupper. En
fordel med att inte anvanda sig av grupperingar kan dven vara att lararen bara behover
forbereda ett instruktionsmaterial (Lou, 2000).

Nivagruppering anvands, enligt var studie, av en femtedel av de deltagande lararna. Detta
trots att det ar en mycket kritiserad och omdiskuterad typ av gruppering. Motiven for att
anvanda nivagruppering kan, som Engstrom (2003) papekar, vara att kunna ge extra stod till
elever i behov av sérskilda utbildningsinsatser genom att man skapar homogena grupper.
Undervisning i homogena grupper underlattar for lararen att anpassa undervisningen till den
aktuella gruppen och man har lange ansett att detta ger positiva resultat for elevernas
prestationer. Forskning har dock visat att nivagruppering inte har nagra effekter pa
elevprestationerna (Slavin, 1990 i Engstrom, 2003). Daremot kan det ha negativa effekter pa
elevernas sjalvtillit, samt skapa stress pa grund av omgivningens krav och forvantningar
(Wallby, Carlsson & Nystrom, 2001). Det tycks alltsa finnas anledning att inte anvanda denna
typ av gruppering. Vad som gor denna fraga intressant i fornallande till vart resultat ar som
sagt att det anda ar relativt manga som anvander sig av nivagruppering, framfor allt i ar 7-9
men det forekommer ocksa i ar 4-6. Dessutom finns det tydliga tendenser till att det framfor
allt &r larare som varit verksamma under en kortare tid som anvander sig av denna ansats. |
Lgr 80 varnar man for att anvanda grupperingar som ar bestaende under en langre tid, vilket
nivagrupperingar oftast ar. I den nuvarande laroplanen ges det daremot inga direktiv om hur
man skall gruppera. Formodligen &r det sa att laroplanernas utformning till stor del paverkar
lararutbildningen. Om sa &r fallet finns det anledning att tro att fragan om hur man grupperar
klassen, diskuterats mer i tidigare utbildningar an i dagens. Kan det vara sa att avsaknaden av

38



metodik i dagens utbildning 6ppnar upp for undervisningsmetoder som tidigare uteslutits pa
grund av dess negativa effekter?

5.3 Studiens begrénsningar

Svensk forskning kring matematikdidaktik &r nagot som forst under det senaste decenniet har
Okat i omfattning. Detta innebdar att det fortfarande finns lite forskning tillganglig inom
omrédet och &nnu mindre som riktar sig mot hur undervisningen organiseras. Aven
internationellt sett &r forskningen inom omradet begrasad. Naturligtvis ar detta nagot som i
hog utstrackning har kommit att paverka var studie, sarskilt i de delar som berdr de olika
undervisningsansatserna. Vi har i var studie utgatt ifran Per-Olof Bentleys forskning, da det
géller kategoriseringen av olika satt att undervisa. Eftersom han ar ensam om just denna
indelning har var tillgang pa kallor blivit mycket begransad. Vi har forsokt att kompensera
detta genom att hanvisa till andra kéllor nér detta varit mojligt, men &r mycket medvetna om
att det ensidiga forskningsunderlaget ar en svaghet i delar av var rapport.

Nér det galler studiens méatinstrument, det vill sdga enkéten, har den varit ett fungerande
verktyg for att samla in information om l&rares uppfattningar i &mnet. FOr att 6ka
reliabiliteten, méatinstrumentets tillforlitlighet, hade man kunnat komplettera enkaten med
intervjuer. Detta fanns det dock ingen tid for. Nar det galler hur val enkatfragorna lyfter fram
de fenomen vi velat studera, det vill sdga hur stor validiteten &r, har vi i efterhand kunnat
konstatera att en del fragor nog borde ha varit annorlunda formulerade for att ge storsta
tillforlitlighet. Detta galler framforallt uppgift 13. Att inte instimma i dessa pastaenden ar,
som vi redan papekat, detsamma som att erkénna att man med sin undervisning inte kan na
det 6nskade malet. Har hade det kanske varit béttre att ha en 6ppen fraga, dar lararna fatt
beskriva vilka malséttningar de har med just sitt sétt att undervisa.

Som vi tidigare ndmnt, under rubriken Tidigare forskning kring undervisningsansatser, ar en
kategorisering av manniskors handlande och asikter alltid en forenkling av verkligheten. Hade
vi i var enkatstudie utgatt ifran ett annat sétt att gruppera olika undervisningssatt hade
resultatet formodligen sett annorlunda ut. Dessutom var vart satt att ta reda pa vilken
undervisningsansats som anvandes, genom en direkt fraga, kanske inte det mest tillforlitliga
séttet eftersom det [amnar rum for misstolkningar om vad de olika ansatserna innebdr. |
efterhand kan vi se att den sammanfattande beskrivningen av de olika
undervisningsansatserna, som bifogades enkaten, inte innehdll likvardig information om alla
ansatser. Né&r det géllde den handledda undervisningen gavs inga upplysningar om hur
undervisningsmaterialet var anpassat efter eleverna. Det faktum att lararna tvingades valja den
ansats som stamde bast Gverens med deras satt att undervisa, utgjorde ocksa en begransning.
Tankbart ar att de valt flera olika ansatser om de fatt mojlighet.

For ovrigt & undersokningens omfattning den faktor som kanske utgor studiens storsta
begransning. Endast ett 30-tal l&rare har deltagit och de &r inte slumpmassigt valda, utan har
valts efter tillganglighet. Detta gor att inga generella slutsatser kan dras. Déremot kan vi dra
slutsatser om hur det forhaller sig i den aktuella undersokningsgruppen och anta att tydliga
samband hér kan visa pa intressanta tendenser, som skulle kunna gélla en storre population.
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5.4 Uppnaende av syfte

Syftet med vart examensarbete var att undersoka vilka undervisningsansatser larare i ar fyra
till nio véljer att anvénda i &mnet matematik, samt lyfta fram orsakerna till deras val av ansats.
Syftet var foljaktligen att undersoka dessa fenomen och inte att kunna ge sékra svar pa hur det
faktiskt for haller sig. Genom litteraturstudiet och enkatundersokningen anser vi att vi kunnat
uppna vart syfte i relation till den aktuella unders6kningsgruppen. Vi har kunnat se vilka som
ar de vanligaste undervisningsansatserna i denna grupp, samt haft mojlighet att belysa vad
som paverkat deras val. Nar det galler fragan om vad lararna tror sig uppna genom sitt satt att
undervisa, ar vi tveksamma till om var enkat fungerat pa det satt vi forvantat oss.

Studien kan ses som ett bidrag till forskningen kring olika undervisningsansatsers betydelse
for en framgangsrik matematikundervisning. Det finns dock mycket kvar att utforska i detta
amne.

5.5 Framtida forskning

Forskningen krig undervisningsansatser och deras paverkan pa elevers larande i matematik ar,
som vi tidigare namnt, mycket begransad. Det finns darfor en mangd obesvarade fragor som
skulle kunna vara en utgangspunkt for framtida forskning. Nivagruppering, daremot &r ett
omdiskuterat &mne som det forskats mycket kring. Trots detta finns det &ven har
fragestallningar som i dagslaget vore intressanta att studera. Vi lyfter nedan fram nagra fragor
som ber6r de ovan namnda omradena.

e Stdmmer den aktuella studiens resultat i en storre population? Det vore intressant att
se om de tendenser som framkommit i var studie kan ses i en mer omfattande
undersokning.

e Paverkas elevernas kunskapsutveckling av vilken undervisningsansats som anvands?
Denna fraga berors inte i var studie, men &r av stor betydelse for att motivera
forstsatt forskning.

e Ar det sd att nivagruppering ar vanligare idag an for nagra ar sedan och i sa fall
varfor? Kan det vara sa att avsaknaden av metodik i dagens utbildning 6ppnar upp
for undervisningsmetoder som tidigare uteslutits pa grund av dess negativa effekter?

5.6 Sammanfattande slutsats

I studien har det visat sig att l&rare anvénder sig av en mangd olika undervisningsansatser och
grupperingar. Vidare verkar det som att det finns ett flertal omstandigheter som paverkar valet
av undervisningsansats. Det kan vara faktorer som larares alder, erfarenhet och
utbildningsbakgrund, men &ven klassens sociala sammansattning och laroplaner. | vilken grad
dessa ramfaktorer paverkar valet, och hur de samverkar med varandra har studien endast
kunnat ge en antydan om. Vi har inte haft ambitionen att ta reda pa hur resultatet, i form av
elevernas kunskapsutveckling paverkas av de olika ansatserna, vilket gor att det ar svart att
foélja en kedja av samband mellan ramfaktorer, process och resultat. Tidigare forskning (Lou
et. al., 1996) tyder pa att de olika ansatserna paverkar elevers prestationer. Vi anser darfor att
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det finns anledning att presentera olika undervisningsansatser i utbildningen for
matematikldrare. Sjalva tror vi att de kunskaper kring olika sétt att undervisa, som vi tillagnat
0ss genom arbetet med denna studie, kan vara till god hjalp i var framtida yrkesverksamhet.
Vi har fatt med oss ett varierande utbud av satt att organisera undervisningen pa, vilket
formodligen gor att vi lattare kan hitta ett s&tt som passar den aktuella undervisningsgruppen
och som utgar ”[...] fran varje enskild individs behov, forutséttningar, erfarenheter och
tankande.” (Regler for malstyrning — Grundskolan, 2002, s. 77).

41



6 Referenser

Ahlberg, Ann (1995). Barn och matematik. Lund: Studentlitteratur.

Ahlberg, Ann (1999). Pa spaning efter en skola for alla. (IPD-rapporter, 1999:08) Nr.15.
Goteborg: Institutionen for pedagogik och didaktik.

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

Artzt, Alice & Armour-Thomas, Eleanor (1999). A Cognitive Model for Examining Teachers’
Instructional Practice in Mathematics: A Guide for Facilitating Teacher Reflection.
Educational Studies in Mathematics — an International Journal, Vol. 40, Nr. 3, s. 211- 235.
Auno, Ulrika & Brandelius-Johansson, Kerstin (2002). Stérk och utveckla eleven! Sjélvbild
och sjalvfortroende som grund for kunskapsutveckling och jamstélldhet. Stockholm:
Bokforlaget natur och kultur.

Basth, Ronny (2004). Nivagruppering i matematik — Fordelar och nackdelar med
nivagrupperig utifran olika larares uppfattning. (Examensarbete, 2004:666). Karlstad:
Karlstads universitet, Institutionen for ingenjorsvetenskap, fysik och matematisk matematik.

Bentley, Per-Olof (2003). Mathematics Teachers and Their Teaching. A Survey Study.
Goteborg studies in educational sciences 191. Goteborg: Acta Universitatis Gothoburgensis.

Dysthe, Olga (red.) (1996). Dialog, samspel och larande. Lund: Studentlitteratur.

Engstrom, Arne (2003). Specialpedagogiska fragestallningar i matematik. Rapport fran
Pedagogiska institutionen. Orebro universitet.

Engstrom, Arne & Magne, Olof (2003). Medelsta-matematik — Hur val beharskar
grundskolans elever larostoffet enligt Lgr 69, Lgr 80 och Lpo 94? Rapport fran Pedagogiska
institutionen, 4. Orebro universitet.

Folkesson, Lena m.fl. (2004). Perspektiv pa skolutveckling. Lund: Studentlitteratur.

Gustafsson, Christina (1999). Ramfaktorer och pedagogiskt utvecklingsarbete. Pedagogisk
forskning i Sverige, Arg. 4, Nr. 1, s.43-57.

Gustafsson, Jan-Eric & Myrberg, Eva (2002). Ekonomiska resursers betydelse for
pedagogiska resultat — en kunskapsoversikt. Stockholm: Skolverket.

Johansson, Bo & Svedner, Per Olov (2001). Examensarbetet i lararutbildningen.
Undersokningsmetoder och spraklig utformning. Uppsala: Kunskapsforetaget.

Keefe, W. J. & Jenkins, M. J. (2002). A Special Section on Personalized Instruction. Phi
Delta Kappan, Vol. 83, Nr. 6, s. 440-448.

Lou, Yiping et al. (1996). Within-Class Grouping: A Meta-Analysis. Review of Educational
Research, Vol. 66, Nr. 4, s. 423-458.

42



Lowing, Madeleine & Kilborn, Wiggo (2002). Baskunskaper i matematik for skola, hem och
samhaélle. Lund: Studentlitteratur.

Malmer, Gudrun (2002). Bra matematik for alla — Nodvandig for elever med
inlarningssvarigheter. 2 uppl. Lund: Studentlitteratur.

Nationalencyklopedins Internettjénst, NE.se
http://www.ne.se/jsp/search/article.jsp?i_art id=234207 (2005-12-19).

Regler for malstyrning — Grundskolan (2002). 7 uppl. Stockholm: Svensk Facklitteratur.

Skolverket (2003). Lusten att lara — med fokus pa matematik. (Rapport 2003:221).
Stockholm: Skolverket.

Skolverket (2005). Matematik arskurs 9. (Rapport 2005:251). Stockholm: Skolverket.

Skoldverstyrelsen (1969). Laroplan for grundskolan. Lgr 69. Stockholm: Liber
Utbildningsforlaget.

Skoloverstyrelsen (1980). Laroplan for grundskolan. Lgr 80. Stockholm: Liber
Utbildningsforlaget.

Strésser, Rudolf (2005). An overview of research on teaching and learning mathematics.
Uppsala: ORD&FORM AB.

Stukat, Staffan (2005). Att skriva examensarbete inom utbildningsvetenskap. Lund:
Studentlitteratur.

Trost, Jan (2001). Enké&tboken. 2 uppl. Lund: Studentlitteratur.

Wallby, Karin, Carlsson, Synnéve & Nystrom, Peter (2001). Elevgrupperingar —en
kunskapsoversikt med fokus pa matematikundervisning. Stockholm: Skolverket.

Oien, Edvard (1996) Larande av sjalvfértroende som grund for skolans arbete. (Rapport
280:1996:5). Kristianstad: Kristianstads hogskola, Institutionen for beteendevetenskap.

43



Bilaga 1

GOTEBORGS UNIVERSITET
Institutionen for pedagogik och didaktik

Olika satt att organisera matematikundervisningen

Vi larare stélls dagligen infér en mangd stéllningstaganden av olika karaktar och vikt. Olika
faktorer vags mot varandra och vi analyserar vilka fordelar och nackdelar som kan komma
som en foljd av vara beslut. Det kan handla om vilket innehall som skall tas upp, i vilken
ordning, varfor just detta innehall &r relevant men ocksa hur undervisningen praktiskt skall
organiseras. Nar vi talar om olika undervisningssatt, handlar det just om hur man kan
organisera undervisningen.

Syftet med var undersokning ar att lyfta fram de bakomliggande orsakerna till larares satt att
organisera undervisningen i matematik. Vara évergripande fragor ar:

e Vilka undervisningssatt anvander l&rare i sin matematikundervisning?
e Vad har paverkat larares val av undervisningssatt och vilka ambitioner har de med att
organisera undervisningen pa just detta satt?

For att kunna genomfora undersokningen och fa svar pa frdgorna ar vi beroende av din
medverkan och ber dig darfor att besvara var enkat. Vi ar medvetna om att larare inte har
”dverfléd” av tid och har darfor forsokt att anpassa enkaten efter detta. Fyll gérna i enkéten
redan idag, men senast pa fredag, 18/11.(Vi hamtar dem vid lunchtid.)

Vi garanterar din anonymitet. Enskilda svar kommer inte att redovisas.

Om du har nagra fragor angaende undersékningen kan du kontakta via mail:
gerda.berda.back@telia.com, rakel.palmquist@home.se

P4 forhand tack for din medverkan.

Gerd Béackstrom Rakel Palmquist
Lararstuderande Lararstuderande



Undervisningssatt i matematik — en enkatundersokning

Bilaga 2 (1/3)

1. Ar du man
eller kvinna

2. | vilka ar undervisar du?
4-6
7-9

3. Hur gammal &r du?
19 — 29 ar
30-394r
40 -49 ar
50 - 59 ar
60 - 69 ar

I I R O

4. Har du en pedagogisk utbildning?
[]

Ja
Nej []
5. Ingick matematikstudier i din utbildning?
Ja [] Antal hégskolepodng .
Nej []
6. Nar avslutade du din utbildning?
Ar

7. Hur manga ar har du varit verksam larare?
ar.

8. Vilka laroplaner har du arbetat utifran?

Lgr.62 []
Lgr.69 []
Lgr.80 []
Lpo.94 [ ]

9. Vilket av foljande undervisningssatt (se bilaga) stdmmer bast éverens med ditt satt att

undervisa i matematik?

a. Traditionell helklassundervisning

b. Helklassundervisning med hastighetsindividualisering

c. Helklassundervisning med fordjupningsindividualisering

d. Helklassundervisning med hastighets- och fordjupningsindividualisering
e. Interaktiv helklassundervisning

f. Smagruppsundervisning med helklassinstruktioner

[ Dooon



Bilaga 2 (2/3)
g. Smagruppsundervisning med gruppvisinstruktioner
h. Reaktiv handledd undervisning

i. Reaktiv handledd undervisning med helklassgenomgang
j. Proaktiv handledd undervisning med helklassgenomgang

Lo o

10. Hur ar din klass grupperad under dina matematiklektioner?

a. Inga grupperingar férekommer

b. Omvaxlande grupperingar

c. Nivagruppering

d. Grupperingar efter elevernas intresse

e. Grupperingar efter elevernas kon

f. Grupperingar efter elevernas inlérningsstilar
g. Nagon annan gruppering

I [

11. Har du i din utbildning kommit i kontakt med detta varierande utbud av
undervisningssatt?
Ja L[]
Nej []

12. Markera i vilken grad du instimmer med foljande pastaenden. Pastaendena svaras fran 1 —
5, dar 1 innebér att du inte haller med och 5 betyder att du helt haller med pastaendet.

Instammer Instammer
] helt
1 2 3 4 5
a. Jag reflekterar mycket dver mitt satt att organisera HEERERERE

undervisningen.

b. Jag anvander det undervisningssatt som passar bra for tillfallet.  [] [] [[] [ []

c. Mina elever &r delaktiga i mitt beslut av undervisningssétt. O 000N
d. Jag kan sjélv inte paverka undervisningsséttet. O 000N
e. Jag véljer det undervisningssatt som passar mig. HREREREEE
f. Jag anvander samma undervisningssitt som mina kollegor. HREREREEE
g. Jag ar forhindrad att undervisa pa det sétt jag helst vill. HEERERERE
h. Mitt val av undervisningssétt sker utan storre dvervaganden. L1 [0 0O 00Ol

i. Min matematiska utbildning har i hog grad paverkat mittsattatt [ ] [ ] [ ] [] []
organisera undervisningen.

j. Den géllande laroplanen och kursplanen i matematik styrmitt [ ] [] [] [ ]
val av undervisningssétt.



Bilaga2 (3/3)

Instammer Instammer
EJ helt
3 4 5

k. Jag anvénder mig av det undervisningssétt jag alltid har anvant. D D L] [ ]

l. Klassens sociala ssmmansétting paverkar i stor utstrackning mitt [ ] [] [ ] [] []
val av undervisningssétt.

m.Lokalerna begransar mina valmajligheter. HEEREEEEE
n. Den ekonomiska situationen gor att jag kan undervisa pa O 000000
det sétt jag helst vill.
13. Markera i vilken grad du instammer med féljande pastaenden.

Jag tror att jag genom mitt sétt att organisera

undervisningen kan... Instammer Instammer
eJ helt
3 4 5
a. ...0ka elevernas forstaelse for matematiska begrepp. D D L1 ][]
b...utnyttja de ekonomiska resurser som finns pa bésta satt. L1000 O
c...rusta eleverna fér problemldsning i vardagliga situationer. C] 000 O
d...0ka elevernas férméga till samarbete. C] 000 O
e...paverka elevernas sjalvuppfattning positivt. O 000N
f...hjélpa eleverna att se sitt eget larande. L1 [0 0O 00Ol
g...vicka elevernas intresse for matematiken. O 000N
h...0ka elevernas ansvarstagande for sina studier. HREREREEE
i...paverka elevernas attityder till skolarbetet positivt. HREREREEE

Har du ytterligare synpunkter pa denna undersékning och dess fragor sa skriv dem gérna har
eller pa separat ark.

An en gang: Tack for hjalpen!



Helklassundervisning:

Traditionell —Hela klassen instrueras
gemensamt. Eleverna studerar sedan

enskilt, samma uppgifter i samma takt.

= Med hastighetsindividualisering — Hela
klassen instrueras gemensamt. Eleverna
studerar sedan enskilt samma uppgift i
olika takt inom ramen for varje lektion.

»  Med fordjupningsindividualisering - Hela
klassen instrueras gemensamt. Eleverna
studerar sedan enskilt uppgifter av olika
svarighetsgrad. Eleverna borjar samtidigt
pa nya avsnitt.

» Med hastighets- och
fordjupningsindividualisering - Hela
klassen instrueras gemensamt. Eleverna
studerar sedan enskilt, olika svara
uppgifter i olika takt.

» Interaktiv - Hela klassen instrueras
gemensamt. Eleverna studerar sedan
enskilt, olika svara uppgifter i olika takt.
Uppgifterna ar noggrant planerade sa att

de kommer i ratt ordning. Undervisningen

bygger pa elevernas fragor och pa de

kunskaper som blivit synliga i arbetet med

dem.

Olika satt att organisera undervisningen

Smagruppsundervisning:

Med helklassgenomgangar — Klassen
instrueras gemensamt da och da. Eleverna
studerar i 6vrigt i grupper om 4-5 elever
och lararen instruerar respektive grupp.

Med till smagruppen riktade genomgangar
— Eleverna studerar i grupper om 4-5 elever
och lararen instruerar respektive grupp. Inga
gemensamma genomgangar forekommer.

Handledd undervisning:

= Reaktiv — Eleverna studerar enskilt i olika
takt. Lararen svarar pa elevernas fragor.
Inga gemensamma genomgangar.

Reaktiv med helklassgenomgangar -
Eleverna studerar enskilt i olika takt.
Lararen svarar pa elevernas fragor.
Helklassgenomgangar forekommer da och
da.

*  Proaktiv med helklassgenomgangar -
Eleverna studerar enskilt i olika takt.
Lararen staller fragor till enskilda elever. En
sadan fraga kan gora att en elevs svarigheter
blir synliga. Dessa svarigheter blir da
utgangspunkten for handledningen.
Helklassgenomgangar forekommer da och
da.

Sammanstallningen utgdr fran en PowerPoint-presentation av Per Olof Bentley innehallande en sammanfattning av delar av hans avhandling
Mathematics Teachers and their Teaching.(2003)

¢ ebe|g



Bilaga 4 (1/2)
Svarsresultatet pa uppgift 12 och 13

Nedan redovisas hur lararna stallde sig till de olika pastaendena i uppgift 12 och 13 i enkéten.
Det anges har hur manga larare som valt respektive svarsalternativ. | de fall summan av
lararna som besvarat fragan, inte stammer éverens med antalet besvarade enkaéter, finns det
larare som inte besvarat fragan.

Instdmmer Instammer
] helt
12. 1 2 3 4 5
a. Jag reflekterar mycket Gver mitt sétt att organisera 0 0 7 15 11

undervisningen.

b. Jag anvénder det undervisningssatt som passar bra for tillfallet. 0 0 5 18 11

c. Mina elever &r delaktiga i mitt beslut av undervisningssatt. 3 5 13 11 2
d. Jag kan sjalv inte paverka undervisningssattet. 27 4 1 2 O
e. Jag véljer det undervisningssétt som passar mig. 0 0 8 16 10
f. Jag anvdnder samma undervisningssatt som mina kollegor. 9 9 11 131
g. Jag ar forhindrad att undervisa pa det satt jag helst vill. 16 8 7 1 2
h. Mitt val av undervisningssatt sker utan stérre dvervdaganden. 15 12 3 2 2

i. Min matematiska utbildning har i hog grad paverkat mitt sattatt 7 6 7 4 10
organisera undervisningen.

j. Den géllande laroplanen och kursplanen i matematik styr mitt 0 0 3 238
val av undervisningssétt.

k. Jag anvénder mig av det undervisningssatt jag alltid har anvant. 12 11 10 1 O

I. Klassens sociala sammansatting paverkar i stor utstrackningmitt 2 4 5 11 11
val av undervisningssétt.

m.Lokalerna begrénsar mina valmojligheter. 8 10 9 5 2

n. Den ekonomiska situationen gor att jag kan undervisa pa 7 8 16 2 1
det sétt jag helst vill.



Bilaga 4 (2/2)

13. Jag tror att jag genom mitt stt att organisera

undervisningen kan... Instammer Instammer
ej helt
1 2 3 4 5
a. ...0ka elevernas forstaelse for matematiska begrepp. 0 0 3 16 15
b...utnyttja de ekonomiska resurser som finns pa basta satt. 0 0 8 17 9
c...rusta eleverna for problemldsning i vardagliga situationer. 0 0 5 236
d...0ka elevernas formaga till samarbete. 0 0 11 16 7
e...paverka elevernas sjalvuppfattning positivt. 0 0 3 23 8
f...hjélpa eleverna att se sitt eget larande. 0 0 7 225
g...vdacka elevernas intresse for matematiken. 0 0 4 22 8
h...0ka elevernas ansvarstagande for sina studier. 0 1 7 197

i...paverka elevernas attityder till skolarbetet positivt. 0 0 3 21 10



