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Syftet med uppsatsen var att konstruera och utprdva ett alternativt arbetssétt i matematikundervisningen pa var
urvalsgrupp. Den undervisning som bedrivs idag varieras inte i tillrickligt hog grad dir ldroboken har en alltfor
central roll. Vi undersokte om det kan finnas ett kompletterande arbetssitt som tar avstand fran det enskilda
riaknandet i matematikboken och som Oppnar upp for kommunikation och samspel. Detta ledde till att vi
genomforde en sé kallad experimentell undersdkning dér vi anvénde oss utav flera olika metoder for att fa en sé
omfattande datainsamling som mgjligt. De metoder vi valde att anvédnda oss utav var en enkétstudie, testa det
kompletterande arbetsséttet samt uppfoljande elevintervjuer. Resultatet av var samlade data visade att eleverna
hade en positiv syn pd dmnet matematik och trivdes med den aktuella matematikundervisningen. Samtidigt
uppskattade eleverna vart arbetssitt och skulle kunna ténka sig att arbeta vidare med det. Véra data visar att
eleverna inte dr vana att arbeta pd det sétt som vart arbetssétt representerar och vi menar att det behovs fler inslag
av detta for att variera den néstintill helt 1droboksstyrda matematikundervisningen. Det dr av stort varde att man
som ldrare dr medveten om den aktuella forskning som finns angdende elever och matematik for att kunna
handleda och hjilpa eleverna till att na de uppsatta mélen i ldro- och kursplanerna.



Forord

Vi ér tre ldrarstudenter som tillsammans har genomfOrt vart examensarbete inom
amnesomradet matematikdidaktik. Ingen sérskild arbetsuppdelning har skett mellan oss, utan
storsta delen av arbetet har skett gemensamt. Vi har valt att fokusera pa att forsoka utforma ett
komplement till den idag alltfor 1droboksstyrda undervisningen.

Vi vill hér tacka de ldrare och elever som stillde upp och lit oss genomfora var undersdkning.
Samtidigt vill vi passa pa att tacka var handledare, Mikael Holmquist, som hjdlpt och stottat
oss 1 detta arbete. Tack!

Goteborg, januari 2007
Anna, Lisette och Malin

Noy finns det mdl och mening med vdr fard
men det dr vigen som dr modan vird
— Karin Boye
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1 Bakgrund

Vi har under var verksamhetsforlagda  utbildning, @ VFU  observerat att
matematikundervisningen ofta dr ldroboksstyrd och vi har dven upplevt en viss frustration
over detta scenario. Vi upplever ofta liroboken som otillricklig och utan mojlighet att
fordjupa kunskapen inom enskilda begreppsomraden i dmnet. Idag finns det inget sjdlvklart
komplement till ldroboken anser vi, som gor djupdykningar och som kan variera
matematikundervisningen, utan idag ar det upp till varje enskild ldrare att hitta
kompletterande material.

Med vér samlade erfarenhet och vara litteraturstudier vill vi lyfta fram var idé om hur man
kan variera matematikundervisningen, ett arbetssitt som inte bara fokuserar pa laroboken.
Samtliga av oss har ldst 20p matematik som vér inriktning samt fordjupat var &mneskunskap
med specialiseringar om 20p. Vi har insett behovet av ett kompletterande arbetssétt till
larobokens enskilda rdknande dir fokus lidggs péd att eleverna enskilt 16ser uppgifterna i
matematikboken. Istéllet vill vi fokusera pa ett arbetssdtt med matematikuppgifter som
varierar i djup och Oppnar for kommunikation mellan elever och mellan elever och ldrare.
Kursplanen for matematik lyfter fram vikten av kommunikation samt att uppgifterna ska vara
relevanta for eleverna.

Utbildningen i matematik skall ge eleven mojlighet att utéva och kommunicera matematik i
meningsfulla och relevanta situationer i ett aktivt och 6ppet sdkande efter forstaelse, nya
insikter och l16sningar pa olika problem.

(Skolverket 2000, kap dmnets syfte och roll i utbildningen)

I dagens skola &r det allt mer vanligt med det tysta rdknandet och allt ovanligare med
gemensamma genomgéngar. Detta och att resultaten inom matematik har blivit simre i bade
arskurs 5 och 9 visar en nationell utvédrdering, Skolverket (2004), utférd av PRIMgruppen
(forskningsgruppen for bedomning av kunskap och kompetens, Lararhdgskolan i Stockholm).
Med detta i1 atanke anser vi det av dnnu storre vikt att belysa och forsoka hitta ett komplement
till den traditionella undervisningsmodellen. Vi vill visa att det med enkla medel gar att
variera undervisningen.

Med var studie vill vi undersdka elevernas uppfattning om @mnet matematik. Nér vi beror
begreppet uppfattning fortsédttningsvis definierar vi det som elevernas instdllning och asikter
angdende dmnet matematik samt till de ordinarie lektionernas utformning. Var tanke &r att
med hjélp av var matematikbank, som innebir en samling valda uppgifter tagna ur tre stycken
befintliga matematikbocker, presentera ett komplement till den ldroboksstyrda
undervisningen. Vi har férsokt med hjdlp av vér erfarenhet samt i studerad litteratur hitta vad
som kan paverka undervisningsformen sd att den tas emot positivt av eleverna. Utifrdn de
utvalda uppgifterna dr var tanke att vi konstruerar matematikbanken samt dérefter testar den 1
skolverksamheten. Undersokningen vi tidnker oss gora ér intervenerande, detta innebdr att vi
fokuserar pa en del av undervisningen och gér in i den processen och dndrar pd upplagget. Pa
samma gang befinner vi oss kvar 1 de ramar for undervisningen som ges, men undersékningen
kommer att kretsa kring den dndring i processen som vi gor. Var fokus ligger pa att ta reda pa
elevernas uppfattning innan och efter interventionen.

Matematikbanken bestdr av tva huvudkaraktirer, Knutt och Knuff, som presenterar
problemen som de behdver hjdlp av eleverna att losa. Matematikbanken kommer att



konstrueras och presenteras i PowerPoint (Microsoft Co., 2003) format. Vér tanke med detta
arbetssdtt ar att lata eleverna kommunicera matematik med varandra (att ’prata matte™) dels 1
grupper, men ocksa att presentera sina tankar 1 helklass. Vi ser dirfor ser stor vikt av att alla
ar samlade runt skidrmen och att alla kan ta del av samma sak samtidigt. Vi menar att detta
Oppnar for kommunikation.



2 Teoretisk inramning

I teoretisk inramning kommer vi att ta upp vad som star i styrdokumenten och inom
forskningen for matematikdidaktik som dr relevanta for var uppsats.

2.1 Begrepp

Matematikbanken: en samling uppgifter i digital form som &r @mnade att Gppna for
kommunikation.

Definitioner citerade frdn Skoloverstyrelsen 1979 s 33 ff:
Striacka: ”En stricka dr en del av en /inje som begréinsas av tva andpunkter”.
Linje: ”En linje &r en kurva som &r rak (rédt) och obegransad at bada hall.”

Omkrets: En enkel sluten kurva i ett p/an begréansar ett omrade och ldngden av kurvans
kallas kurvans eller omradets omkrets.”

Plan: "Ett plan dr en yta som &r obegrinsad pé alla hall och som inte dr buktig.”

Kurva: ”En kurva kan vara rak (rét) eller krokt, obegransad eller begransad av en eller flera
andpunkter.”

2.2 Inlidrningsteorier

Genom tidens ging har olika inldrningsteorier priglat den radande kunskapssynen vilket har
kommit till uttryck i de olika laroplanerna. Diskussionen kring begreppet kunskap har gatt
fran ett produkttdnkande till ett processtinkande.

2.2.1 Behaviorismen

Behaviorismen inriktar sig helt pa det objektivt observerbara beteendet och bortser frdn sddant
som medvetande, vilja och kénslor (Trowald, 1976, s 16). John Locke (1632-1704), som fick
stor betydelse for behaviorismen, menade att barn fods som oskrivna blad. Férutom nagra
medfodda reflexer dterstar resten for barnet att lira (Delegationen for IT i skolan, 1999, kap.
Behaviorismen). Grunden 1 behaviorismen ér att konsekvensen av ett beteende starkt paverkar
huruvida beteendet kommer att upprepas. Om konsekvensen eller forstirkningen av ett
beteende dr av positiv karaktir stimuleras det dnskvérda beteendet och sannolikheten for att
det ska upprepas 0kar. Behaviorismen menar att kunskap kan overforas fran en lérare till en
larande (Strandvall, 2000, kap 2.1).

2.2.2 Konstruktivismen

Enligt konstruktivismen bygger en meningsfull inldrning pa att ménniskan genom anknytning
till personliga erfarenheter inhdmtar ny kunskap. Varje individ skapar sin egen bild av
omvirlden utifran den bakgrund man béar med sig. Vidare menar man att kunskap i sin helhet
inte kan dverforas fran ldraren till eleven utan “spill”, detta till skillnad frdn behaviorismen.
Istéllet bygger kunskapsinhdmtning pa interaktion mellan elever och mellan elever och larare



(Strandvall, 2000, kap 2.3). Bentley (2000, s 72 ff) menar att det konstruktivistiska perspektiv
innebdr att ldraren ordnar inldrningssituationer till skillnad frdn det sociokulturella
perspektivet som forutsétter arbete 1 grupper med ldrare.

2.2.3 Sociokulturellt perspektiv

Lev Vygotskij (1896-1934) anses vara en av de stora fOregéngsgestalterna till det
sociokulturella perspektivet. Inom det sociokulturella perspektivet menar man att ménniskor
lar och utvecklas 1 samspel med sin omgivning (Siljo, 2000, s 66). Enligt Dysthes tolkning av
Vygotskij befinner sig manniskor stidndigt under utveckling och foérdndring. Detta fortydligas i
Vygotskijs sa kallade utvecklingszon, dar han menar pa att det viktiga dr att vara medveten om
den potential som visar vad eleven klarar pa egen hand och vad han eller hon kan klara med
stod av en vuxen eller en kamrat som kommit ldngre i sin utveckling (Dysthe 2003, s 51). Det
sociokulturella perspektivet menar att “kunskap konstrueras genom samarbete i en kontext
och inte primért genom individuella processer. Saledes betraktas interaktion och samarbete
som helt avgorande for ldrande, inte bara som ett positivt element i liromiljon” (Dysthe 2003,
s 41). I det sociokulturella perspektivet anses kommunikation vara grunden for att ménniskan
ska kunna ta in och utveckla kunskap och fardighet (Sél;jo, 2000, s 37).

2.3 Hur ser matematikundervisningen ut?

Ahlberg (2005, s 34) menar att i vardagslivet 16ser vi ofta problem tillsammans med andra
méinniskor, medan i skolan I8ser eleverna oftast problemen enskilt. Vi tolkar det som att hon
menar att vi borde dra lirdom av det och arbeta mer tillsammans dven i skolan. Ahlberg
(2005, s 34) refererar till den nationella utvdrderingen (Ljung, 1990) som visar att pa
huvuddelen av matematiklektionerna arbetar eleverna enskilt med fardigproducerade
uppgifter som ger ett upprepande. Ljung menar att barnen séllan ges tillfélle att samarbeta och
mojlighet att hjdlpa varandra pad matematiklektionerna. 76 % av eleverna i arskurs fem uppgav
att de ndstan bara riknar tyst for sig sjdlva under lektionerna och det stimmer vél med vad
lararna angett 1 den ldrarenkdt som ingatt i den nationella utvédrderingen. Lérobokens
introduktion till de aktuella uppgifterna anvénds for gemensamma genomgéngar dér
uppgifterna oftast inte har nagon vardagsanknytning alls och inte heller relaterar till elevernas
erfarenheter. En vanlig lektion borjan med en genomgang dér liraren repeterar eller startar
upp ett nytt begrepp, direfter dgnas stor del av lektionen till att eleverna enskilt 16ser
uppgifterna i boken (Ahlberg 2005). Det enskilda tysta rdknandet och de gemensamma
genomgangarna av uppgifter dominerar lektionerna (Skolverket, 1993a & 1993b). Detta kan
man dven finna stod for i den Nationella utvédrderingen 2003, (NU 2003) som tar upp att det
tysta raknandet blivit vanligare och att de gemensamma genomgéngarna har blivit ovanligare
Skolverket (2004). Den kommunikation som sker dr oftast enbart den mellan ldrare och de
elever som stéller fragor. Ahlberg (2005, s 34) refererar till Ljung (1990) som papekar vikten
av att eleverna far diskutera och reflektera 6ver vad de gor, fir de inte det, kan den
matematiska fOrstdelsen som borde betonas i undervisningen istillet forsummas. Bentley
(2001, s 72) lyfter 1 sin rapport fram att undervisningen tycks folja ett individualistiskt synsétt
dér lektionerna domineras av enskilt arbete i egen takt, dir ldraren blir en delvis passiv
handledare. Forfattaren diskuterar ockséd att detta inte dverensstimmer med de synsétt som
fors fram i ldroplanen (Lpo94).



2.4 Vad ar problemlosning?

Problemldsning har inte en helt enkel definition och har dven fordndrats med tiden. Mollehed
(2001, s 11) menar att man alltid 16st problem under matematiklektionerna, men det vi
numera kallar problemldsning tar avstand fran enformiga 16sningsmetoder, dér eleverna i stor
utstrdckning kopierar fardiga metoder som ldraren visar och anvinder rutinartade metoder.
Eleverna 16ser dd& uppgifterna utan att sjdlva reflektera Gver problemet och vilka olika
16sningsmetoder som finns att tillgd. Istéllet vill man anvédnda sig av sddana problem som
eleverna inte tidigare mott och dér det inte finns ndgon fardig 16sningsmetod, utan eleverna
ska sjélva leta sig fram till en ldmplig metod. Man vill pa sa vis aktivera och stimulera
eleverna till ett sjilvstdndigt tinkande och forhindra dem fran att bli passiva, folja invanda
tankespar och inte reflektera over sina resultat. (Mollehed, 2001, s 11)

For att definiera problemlosning och ge en klar bild vad vi menar ndr vi ndmner
problemldsning i1 arbetet, anvdnder vi oss av ett citat frain NCM (2000):

For att en uppgift ska vara en problemuppgift ska barnen alltsa inte direkt veta 16sningen
utan tvingas ta sig forbi nadgot ’hinder”, och darmed utveckla sitt kreativa tdnkande och sina
problemldsningsstrategier.

(NCM, 2000, s 189)

Med problemldsning menar vi alltsa uppgifter som dr “kluriga” och som har till uppgift att
utmana elevernas tdnkande och deras 16sningsstrategier.

2.5 Vad ar att ’kunna” matematik?

Forst i 1992 éars laroplan (Var anm. 1992 kom liaroplanskommittens betdnkande "Skola for
bildning" som lag till grund {f6r 1994 ars laroplan) definierades begreppet kunskap, da de fyra
F:n etablerades, fakta, forstaelse, fortrogenhet och fardighet. Detta som ett forsok att utoka
kunskapsbegreppet inom skolans ramar och i relation till vad som sker i samhéllet, dér
kunskap fatt allt storre betydelse. (Gustavsson, 2000, s 15)

Lpo94 tar upp begreppet kunskap och pavisar att det inte ar ett entydigt begrepp, utan att
kunskap dr mer komplext och lyfter fram de ovan nimnda fyra F:n.

Kunskap kommer till uttryck i olika former — sasom fakta, forstéelse, fardighet och
fortrogenhet — som forutsitter och samspelar med varandra. Skolans arbete méaste inriktas pa att
ge utrymme for olika kunskapsformer och att skapa ett lirande dér dessa former balanseras och
blir till en helhet. (Skolverket, 2006,kap. Skolans uppdrag)

Kunskap dr ndgot som har stor betydelse och vikten av det podngteras i liroplanen och
dven 1 skollagen, dér de pipekas att:

Utbildningen skall ge eleverna kunskaper och fardigheter samt, i samarbete med hemmen, frimja
deras harmoniska utveckling till ansvarskdnnande manniskor och samhéllsmedlemmar.
(Utbildnings- och kulturdepartementet, 1985, kap Allméanna foreskrifter 2 §)

Emanuelsson, Johansson och Linjefjard (1992, s 109-110) menar att “kunna” matematik ar att
”gora” matematik och lata eleverna arbeta och l6sa olika problem regelbundet, sa att eleverna
ser nyttan av att tillimpa en viss procedur och kan anvinda den vid ett senare tillfdlle. Vidare
skriver Emanuelsson m fl (1992, s 110) att inom matematikundervisningen har
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minneskunskaper betonats, vilket gor att eleverna tappar hoppet om att matematik verkligen
ar ndgonting meningsfullt. Det har handlat mer om att eleverna &r mottagare av regler och
procedurer dn aktiva deltagare i skapandet av kunskap. Enligt Skolverkets rapport (2003, s
30) hivdar en del elever att de léttare forstar hur man kan anvinda matematiken om den har
nagot med livet utanfor skolan att géra. Detta menar dven Lowing (2004):

Miénniskan upptécker och skapar kunskap nir hon ar involverad i en meningsfull aktivitet.
Denna aktivitet 4r inte detsamma som att behirska begrepp och procedurer. Undervisningen
bor stindigt betona “att gora” istdllet for att veta”.

(Lowing, 2004, s 109)

Detta styrks dven Emanuelsson m f1 (1992, s 109) som menar, nir vi méanniskor upptacker
och skapar kunskap befinner vi oss i en meningsfull aktivitet.

For att elever ska forstd att matematik ar ett praktiskt anvindbart dmne, maste de forsta att
den kan utnyttjas i en stor mdngd vardagsproblem. De flesta matematiska ideer uppkommer
fran vardagslivet och eleverna méste forstd att matematiken regelbundet anvéndes i
vardagssituationer.

(Emanuelsson, Johansson & Lingefjiard Redaktion:, 1992, s 113)

Arbetet med matematik pd ett enbart teoretiskt plan bidrar till att gora det svart for manga
elever. Det behdvs konkreta upplevelser och praktiska tillimpningar for att forstd och se
glidjen med den abstrakta matematiken. Det efterlyses bade pa grundskolan och pé
gymnasieskolan att fi in mer praktisk tillimpning 1 matematikundervisningen (Skolverket
2003, s 30).

Eleverna ska inse att en viktig del av matematiken &r att diskutera, lyssna, ldsa, skriva och
framstilla 1 undervisningen. For att skapa kommunikation 1 klassrummet bor ldraren stilla
intrangande frdgor och uppmuntra eleverna att forklara for sitt tankande. Viktigt for att
stimulera kommunikationen 1 klassrummet dr att liata eleverna fa utforska, beskriva och
forklara matematiska idéer. Det krdvs en meningsfull inldrning om matematiken skall bli
begriplig och om kommunikationen skall vara méjlig (Emanuelsson m fl, 1992, s 121).

Det kan vara virt att utnyttja det som hénder i och utanfor skolan i1 vardagen, detta for att
utveckla tal- och rumsuppfattningen och for att visa det meningsfyllda i matematikens
redskap (NCM, 1996, s 14). 1 Lpo94 och kursplanen for matematik stir det bland annat att
lararen ska anknyta till elevers kunskaper och nyfikenhet. Léraren ska dven se matematikens
viarde, mdjligheter och sociala sammanhang. For att genomfora detta behdver man soka efter
andra alternativ &n ldrobok och stenciler. Dérfor blir ldrarens roll att utmana eleverna med
fragor, att uppmuntra dem att soka svar, tala med dem om méjliga 16sningar och fa dem att
gora egna upptickter och skapa nya kunskaper. (NCM, 1996, s 14).

Av manga matematiker och forskare ses grunden for matematik handla om problemldsning
varvid problemlosning borde genomsyra hela matematikundervisningen. Under det senaste
decenniet har problemlosning fatt ett okat intresse inom forskning om inlérning och
undervisning i matematik. I dagens samhille ses formédgan att I6sa problem som en
nddvéndighet (Ahlberg, 2005 s 15).

Ahlberg (2005) menar att det inte bara dr 1 Sveriges laroplaner utan dven virlden dver som
vikten av att eleverna Gvas i problemldsande aktiviteter betonas. Problemlosning ska ses bade
som ett mal och ett medel for matematikundervisningen. I den foregdende ldroplanen (Lgr80)
podngterades det att man i1 undervisningen skulle dgna stort utrymme till att tolka och
diskutera skriftliga problem, dir man inte ska se problemldsning i undervisningen som skild
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frdn de problemldsande aktiviteter som eleverna stoter pa i1 vardagen. Utan det dr viktigt att
matematik betraktas som nagot som kan beskriva verkligheten och som kan anvédndas for att
rdkna ut foljderna av olika handlingar. (Ahlberg, 2005 s 15).

2.6 Hur nar eleverna malen?

I malen att striva mot i Lpo94 (Skolverket, 2006, kap Mal att strdva mot), tas det upp vad
eleverna ska kunna. Dér kan man finna méal som att skolan ska stréva efter att eleverna ska
lara sig att arbeta bdde sjdlvstindigt och tillsammans med andra, stirka tillit till sin egen
formaga, och utveckla elevernas nyfikenhet och lust att ldra.

I kursplanen for matematik podngteras det att:

Utbildningen i matematik skall ge eleven mojlighet att utéva och kommunicera matematik i
meningsfulla och relevanta situationer i ett aktivt och 6ppet sokande efter forstéelse, nya
insikter och 16sningar pé olika problem.

(Skolverket, 2000, kap. Amnets syfte och roll i utbildningen)

Kursplanen i matematik inom grundskolan tar bland annat upp i mél att strdva mot, att skolan
skall 1 sin undervisning 1 matematik, striva efter att eleven:

— utvecklar intresse for matematik samt tilltro till det egna tdnkandet och den egna formagan att
lara sig matematik och att anvinda matematik i olika situationer

— inser vardet av och anvinder matematikens uttrycksformer,

— utvecklar sin forméga att forstd, fora och anvidnda logiska resonemang, dra slutsatser och
generalisera samt muntligt och skriftligt forklara och argumentera for sitt tinkande,

— utvecklar sin formaga att formulera, gestalta och 16sa problem med hjélp av matematik, samt
tolka, jaimfora och virdera l16sningarna i forhéllande till den ursprungliga problemsituationen,
(Skolverket, 2000, kap. Mal att strdva mot)

I dagens skola ska eleverna uppna ett visst antal méal, dels mal att uppna samt strdvans mal i
kursplanerna for de olika dmnena. Om mal att uppné inte ar uppfyllda inom kdrndmnena, i
bland annat matematik, nir eleverna gar ut skolar 9 har inte eleverna ndgon behdrighet att
sOka vidare till gymnasiet. NCM (1996, s 14) refererar till Eriksen (1993) som menar att, for
att eleverna ska ha mojlighet att uppnd mélen kravs det att lararen handleder och organiserar
undervisningen si att eleverna blir aktiva deltagare 1 utbildningen. Vidare menar NCM (1996,
s 16) att planering dr en viktig del av ldrararbetet for elevernas ldrande. Laroboken i
matematikundervisningen far inte styra verksamheten och malen kan inte uppnas om eleverna
enbart arbetar enskilt var och en i sin bok. Emanuelsson m fl (1992, s 121-122) papekar
vikten av kommunikation, att vi lar genom att samtala och samarbeta med andra och att man
genom kommunikation far hjélp att klargora sitt eget tdnkande och skérpa sin forstéelse.

2.7 Elever och matematik

NCM (2000 s 33) refererar till Ahlberg (1995) som menar att barn méste bli medvetna om att
man kan ldra av varandra. Att fa ta del av andras l6sningsstrategier kan vara positivt ur manga
synvinklar. Rédslan infér en uppgift kan minska ndr man ser att en kompis lyckas losa
uppgiften och vidare kan osidkerheten minska om man ser att det d&ven finns andra som kidnner
sig osédkra infor en uppgift. Vidare menar NCM (2000, s 71) att vid tillfillen da barn delar sitt
eget sitt att tinka med hur andra barn ténker, far de 6vning 1 att forklara och argumentera for
sina uppfattningar. Detta kan handla om en rad olika saker, t.ex. d& barn beskriver hur man
har gjort ndr man Idser ett problem och hur man kan dokumentera hur man tinkt pa olika sitt.
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For att det ska vara mgjligt for barn att bade skriftligt och muntligt forklara och argumentera
for sitt tinkande krivs det aktiviteter som dvar pd detta inom matematikundervisningen.

Magne (1998, s 164) menar att problembaserade uppgifter borjar i verkliga handelser och att
forskolebarn och skolbarn bor méta situationer som for barnen &r naturliga. Vidare menar
Magne att vid 16sandet av vardagsproblem krivs logiskt tdinkande som i sin tur utvecklar
kunskap. I kursplanen for matematik (Skolverket, 2000, kap Amnets karaktir och
uppbyggnad) kan man finna att manga problem inom problemldsning kan losas i1 direkt
anslutning till konkreta situationer utan att anvdnda matematikens uttrycksformer. Medan
andra dock behover lyftas ut fran sitt sammanhang, tolkas matematiskt och 16sas med hjélp av
matematiska begrepp och metoder. Ndmnas bor ocksa att matematik har ett ndra samband
med andra skoldmnen och det dr frin omvérlden eleverna himtar sina erfarenheter ifran och
dirmed sitt underlag for att utdka sitt matematiska vetande (Skolverket, 2000, kap Amnets
karaktér och uppbyggnad). Det &r en stor grupp elever som inte ser nagon praktisk nytta med
att kunna rdkna i vardagslivet. Denna uppfattning har troligtvis betydelse for elevernas sétt att
nidrma sig matematiken (NCM 2000 s 38). Unenge, Sandahl, Wyndhamn (1994, s 49) anser
att eleverna efter genomgangen av den obligatoriska skolan inte har tillrickliga kunskaper i
matematik. Vidare tar de d&ven upp att ménga barn vid skolstarten upplever matematik som ett
roligt och spdnnande &mne, men att intresset sjunker genom arskurserna.

2.8 Utprovning av material

Lowing (2004, s 42) hdnvisar 1 sin avhandling till Jaworski och Potari (1998) som bedriver
forskning inom det fdlt som foljer ett traditionellt engelskt monster vad det giller
klassrumsforskning om matematik. I en studie har Jaworski och Potari (1998) observerat tvé
larare som bedrev undervisning med i forvédg planerade lektioner. Forskningen handlar om sa
kallad aktionsforskning som ofta startas med fortbildning och som f6ljs upp i samarbete
mellan forskarna och lararen/lararna (Lowing 2004, s 42). Mycket av det Jaworski och Potari
(1998) tar upp 1 samband med sin forskning dr sirskilt intressant menar Lowing (2004, s 43).
Forskarna menar pé att det dock finns en risk i denna metod att testa material da det tar tid for
eleverna att sitta sig in 1 det nya arbetssittet och att forvirring kan ske om arbetsséttet dr langt
ifrén det arbetssitt som eleverna dr vana att arbeta i.

Forskarna pekar ocksa pa att ett undersokande arbetssétt innebdr mycket mera én att bara lata eleverna pa
egen hand undersdoka och uppticka. Det dr emellertid inte sa latt for eleverna att byta frén en
inldrningsmetod till annan, som de inte har ndgon erfarenhet av sedan tidigare. Som exempel, menar de, ar
det inte sd konstigt om eleverna blir konfunderade nédr de plotsligt tvingas arbeta med “openended
problem — solving”, om de tidigare varit vana vid att arbeta sjdlvstindigt, utgdende fran en lérobok.
(Lowing 2004, s. 42-43)

Vidare menar Lowing (2004, s 43) att Jaworski och Potari (1998) tar upp ytterligare en
synpunkt som dr speciellt intressant, och det handlar om huruvida lirarna lyckas ge eleverna
instruktioner till arbetsséttet som lyfter fram deras avsikt med arbetet?

2.9 Virdet av problemlosning?

I Skolverkets rapport (2003, s 30) stér det att eleverna uppskattar problemldsning i grupp och
ser det som ldrorikt. De menar att man l4r sig mycket nir de far hora sina kompisar forklara
sina losningsstrategier. Vidare ser de det som en variation till hur matematiklektionerna
vanligtvis ser ut.
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Lararens roll blir ocksé att utmana eleverna med fragor, uppmuntra dem att sdka svar, tala med
dem om mdjliga 16sningar och fa dem att gora egna upptickter och skapa nya kunskaper. For att
man ska kunna anknyta till barns kunskaper, erfarenheter, nyfikenhet och se matematikens virde,
mdjligheter och sociala sammanhang s& behdver man soka matematiska aktiviteter utanfor
laromedel och stenciler. Man kan utnyttja det som hénder i och utanfor skolan i vardagen for att
utveckla tal- och rumsuppfattning och for att visa det meningsfyllda i matematikens redskap.
(NCM, 1996, s 14)

Ahlberg (2005, s 15) belyser det faktum att formégan att 10sa problem ses som en
nodvindighet 1 dagens samhille. I dagens samhélle stélls det andra krav pa medborgarna én
tidigare och sd dven i arbetslivet. Nu stélls det andra krav pa personalen dir samarbete och
formagan att gemensamt 10sa problem ses som viktiga egenskaper (Emanuelsson m fl, 1992, s
201). I Skollagen (Utbildnings- och kulturdepartementet, 1985, kap Allminna foreskrifter 2 §)
finner man att skolan inte bara ska ge elever kunskaper och fardigheter for att utvecklas till
ansvarskdnnande ménniskor utan dven till samhéllsmedlemmar. Det dr dérfor viktigt att
eleverna Ovas 1 att argumentera for sina 10sningar, lyssnar pa andras och fér hjilp av lararen
eller andra elever att fortydliga sina tankar.

Lararens roll blir att leda och organisera elevernas aktiva deltagande. Det racker inte
att ge eleverna tillfélle att tala matematik med varandra, att argumentera for 16sningar
och att lyssna till andras argument. Eleverna behdver hjilp av en vuxen, som forsdker
forstd vad eleverna sédger och som kan hjilpa eleven att tydliggdra och utveckla sina
tankar (Eriksen, 1993). Planeringen for elevernas ldrande ar en viktig del av
larararbetet. Laroboken i matematik far inte styra undervisningen. Malen i matematik
kan inte nas om eleverna enbart rdknar enskilt, var och en i sin bok. Lararens arbete
blir ineffektivt om alla elever i en klass ska handledas enskilt om samma innehall men
vid olika tillfillen, da eleverna arbetar i det som brukar kallas egen takt.
(NCM, 1996, s 16)

Vi ser darfor betydelse av att undersoka om det kan finnas ett alternativt arbetssitt dér
eleverna fir tridning i att samarbeta, utveckla sina tankar tillsammans med andra och dir
lararen sedan har mojlighet att gemensamt 1 klassen ga igenom uppgiften.

Det finns inte en metod som dr rétt for alla elever. Som larare borde man ha tillgang till en

méngd olika metoder men ocksd modet att vdga prova ndgot nytt, med fOresatsen att
undervisningen ska anpassas utifran varje elevs behov (NCM, 2000, s 26).
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3 Syfte och fragestillningar

3.1 Studiens syfte

Att konstruera och utprova ett alternativt arbetssdtt 1 matematikundervisningen pa véar
urvalsgrupp.

3.2 Fortydligande av syftet
Vi fortydligar vart syfte med foljande fragestéllningar:

e Hur ser eleverna pd matematikundervisning?
e Vilken paverkan har matematikbanken pé elevernas instillning?
e Varfor bor kommunikation anvindas inom matematikundervisningen?

3.3 Avgrinsningar

Fran borjan var var idé med matematikbanken att den skulle rymma flera olika
begreppsomrdden och vara ett séitt for eleverna att dva sig pa problemldsningar som inte
direkt visar pd ett rdknesétt som ger en 16sning. Utan istéllet utmana eleverna att hitta olika
l6sningsstrategier och riknesitt tillsammans i en grupp genom kommunikation. Nu begrédnsas
matematikbanken till problemldsning inom begreppsomradena, stracka och omkrets. Detta for
att det skulle vara genomforbart och att vi dven skulle ha mojlighet att testa den i1 ndgra
klasser. Vi har darfor lagt kraften pa att ha nigra f& utvalda uppgifter, vdl genomarbetade
istdllet for att ha manga uppgifter med risk att inte haft mgjlighet att bearbeta dem val.
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4 Tillvigagangssatt

Nedan kommer vi att beskriva och argumentera for vara val av metoder samt hur urvalet gatt
till. Vidare kommer vi att redogdra for genomforandet av studien och dven hur vi har gitt
tillviga med urvalet av undersokningsgrupp och skolor. Etiska principer och uppsatsens
trovdrdighet kommer dven att diskuteras.

4.1 Forhallningssitt

4.1.1 Avgransning

Vi har valt att gora vér studie i tre klasser i skoldr 2, vilket resulterar i 58 elever. I vart arbete
kommer vi att ldgga fokus pd utformningen, alltsa hur uppgifterna formedlas till eleverna.
Sjalvklart kommer vi dven att till viss del att titta pd innehéllet nér vi vdljer ut uppgifter sa att
de dels ar anpassade till vart arbetssdtt men ocksa till elever i skolar 2. Det gér inte att
undvika att bade utformning och innehéll diskuteras eftersom de delvis &r beroende av
varandra.

4.1.2 Matematikbankens funktion och fokus

Vi anser att matematikbanken inte bara dr en bank med uppgifter, utan ett nytt arbetssétt med
vardagsanknutna uppgifter som Oppnar upp for kommunikation. Vi vill anvidnda
matematikuppgifterna for att skapa samtal om matematik eleverna sinsemellan men dven
mellan elever och ldrare. Vi kommer att anvénda oss utav projektor for att alla eleverna ska
kunna se problemet samtidigt och kunna g igenom det tillsammans. Uppgifterna finns dven
som ljudfil, detta for att alla elever, d4ven de som har svérigheter med ldsning ska kunna ta del
av uppgiften. Malmer (2002, s 86) anser att i de fall dir lassvarigheter leder till att eleven har
svart att sitta sig in 1 och losa en uppgift ar det lampligt att uppgifter och prov lises in pa
band. Stadler (1998, s. 55) menar att alla 1ar genom olika inldrningsstilar, vissa lir sig bast
genom hdrsel och andra genom syn.

Hela idén bygger pa att vi viljer ut uppgifter ur matematikbocker som handlar om ett visst
begrepp, stricka och omkrets, och anvidnder dem pa ett nytt sitt. Vi vill med
matematikbanken Oppna for kommunikation, detta for att eleverna ska kunna ta del av
varandras losningsstrategier. Matematikbanken kommer att bestd av tva huvudkaraktirer,
Knutt och Knuff, som vi presenterar i en inledning. Tanken med detta &r att eleverna ska lira
kénna karaktirerna och kénna sig delaktiga och sporrade att hjélpa dem. Figurerna kommer
att stota pd problem av olika karaktir som eleverna ska hjdlpa dem att 16sa. Problemen
kommer att vara vardagsanknutna och vér forhoppning ar att eleverna kommer kidnna igen sig
1 dem. Vér forvéintan dr dven att de kommer att tycka det &r roligt att 16sa uppgifterna och
hjilpa sina nyfunna vinner. Infér de tvd begreppsomradena kommer en kort presentation sé
att eleverna snabbt kommer in i och kan bekanta sig med begreppen.

4.2 Val av metod

Avsikten med vér studie dr att undersoka elevernas uppfattning om dmnet matematik. Vi vill
testa var matematikbank, for att se om den kan vara ett lampligt komplement till laroboken
som uppskattas av eleverna. Var fokus pa matematikbanken ligger fraimst pa utformningen,
innehéll kommer att berdras till viss del eftersom dessa tva dr svara att skilja at. Valet att
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fokusera pd formen snarare &n pd innehallet ar ett medvetet val frén vér sida. Vi inser och dr
vil medvetna om innehéllets relevans och vikt for utformningen av matematikundervisningen.
Vidare uppfattar vi att det oftast dr innehéllet som star i fokus och vi vill istdllet inrikta oss
mot matematikundervisningens utformning.

Vi véljer att gora var matematikbank med fem uppgifter inom begreppsomrédena stricka och
omkrets. De utvalda uppgifterna kommer vi att ta fran befintliga matematikbocker och
bearbeta dem for att de ska passa vért format.

Vi kommer att studera litteratur av olika karaktirer: Studier, avhandlingar, artiklar samt
populédrvetenskapliga texter. Vi anvinder litteraturen for att styrka trovérdigheten pa vér
uppsats. Eftersom vi vill undersoka elevernas uppfattning angéende matematik och fi en
spridning pa de olika angreppssétt vi tar oss an 1 var undersokning, véljer vi att anvdnda oss
utav flera metoder. Till att borjan med kommer vi att genomfora en enkétstudie, som foljs upp
av genomforande av lektion. Undersokningen dr en intervenerande saddan, vi fokuserar pd en
del av undervisningen och gér in i den processen och dndrar pa arbetsséttet. Ramarna for
undervisningen &r fortfarande dem samma. Lektionen, som &dr en del av véar undersokning,
bestar av det arbetssédtt och material som vi vill utpréva och undersékningen kommer att
handla om den lektion vi avser genomfora och fokus ligger pa att ta reda pa elevernas
uppfattning innan och efter inventionen. Detta sker dven genom avslutande intervjuer av
utvalda elever. Vi menar pa att genom valet att anvinda sig av flera metoder kommer vi att
kunna studera och genomfora vart valda &mnesomrdde mer grundligt. Detta styrks av Stukat
(2006, s 36) som gor gillande att ett omrade pa ett mer omfattande sétt kan belysas om man
angriper det med flera olika metoder.

4.3 Urval av undersokningsgrupp

Vér undersokning kommer att genomforas i skolar 2. Vi dr samtliga tre forfattare inriktade
mot de tidiga aldrarna i vér utbildning och har dven kontakter i tva stycken tvaor. Vi gjorde
déarfor valet att anvénda dessa tva klasserna och dven en parallellklass pa en av skolorna.
Dessa tre klasser bendamner vi som klass A, B och C. Klass A och B ar de tva klasser som
kommer frén en och samma skola.

Véar undersokningsgrupp innefattar 57 elever och fordelades Over de olika klasserna som
tabell 1 visar.

Tabell 1 Fordelning av eleverna i de olika klasserna.

Skolar 2
Klass A 21 (3)
Klass B 21 (1)
Klass C 15 (1)
Totalt 57 (5)

Anm. Siffor inom parantes anger bortfall som ej ingdr i
undersokningen.

52 elever deltog 1 enkdtundersdkningen, utifran detta valde vi sedan ut tre elever fran varje
klass vars svar vickt vért intresse. I Klass B valde vi att intervjua fyra elever istéllet for tre.
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Vi valde att intervjua de elever som hade intressanta svar utifran de kriterier som vi bestdmde
oss att titta efter. Infor intervjun har vi valt elever som kan prata for sig och reflektera, detta
for att vi ska kunna {2 ut s mycket som mojligt frn intervjun.

4.4 Urval av matematikuppgifter

Hela idén med matematikuppgifterna bygger péd att vi véljer ut uppgifter ur befintliga
matematikbdcker som behandlar begreppen striacka och omkrets. Vi har valt uppgifter fran tre
bocker, tva av matematikbdckerna som vi har studerat ingar i en serie och dr anpassade for
skolér F-3, Matematikboken 2B (Andersson, Bengtsson, Johansson & Sddergren, 2005) och
34 (Andersson, Bengtsson & Johansson, 2005). Den tredje boken vi valde att ta uppgifter
ifrdn ar MultiMatte — Geometri och mdtningar B (Olsson, Forsback & Martensson, 2003). Vi
har valt ut uppgifter fran bockerna som tillfor en viss variation uppgifterna emellan. Detta var
svart eftersom uppgifterna om omkrets var véldigt lika, detta resulterade i att vi dven plockade
in begreppet stricka. Uppgifterna dr sedan underlag for skapandet av var matematikbank med
Knutt och Knuff. Vi anvidnder oss utav matematikuppgiftens struktur men anpassar den efter
vart koncept.

4.4.1 Motivering av uppgifterna

Vi motiverar uppgifterna och dess syfte. Uppgifterna presenteras i kapitel 5, under
resultatdelen.

Figurerna: Ar en introducerande uppgift om begreppet omkrets.

Hasthagen: Kraver viss forkunskap, ér tédnkt for en klass som redan tidigare introducerats for
begreppet omkrets.

Simbassidngen: Kriver viss forkunskap, ér tdnkt for en klass som redan tidigare introducerats
for begreppet omkrets.

Skoljoggen: Ar en introducerande uppgift om begreppet stricka.

Ljusstaken: Ar en extra uppgift som vi tinkt anviinda om vi uppticker att eleverna snabbt blir
fardig med uppgiften vi valt till klassen.

4.5 Enkatundersokning

Vi har valt att géra en enkét for att ta reda pd elevers uppfattning om dmnet matematik. Syftet
med att géra en enkidtundersdkning innan vi gar ut och gor var undersdkning ir att ta reda pé
elevernas instillning till matematik och vad de forknippar med dmnet. Vi viljer att gora vér
enkit innan vi later barnen ta del av matematikbanken, detta eftersom vi inte vill firga
elevernas uppfattning om dmnet. Vi kommer inte att titta pd resultaten utav enkédten innan vi
konstruerar var matematikbank. Detta for att inte resultaten frdn enkéten ska leda oss i en viss
riktning. Vi kommer att be ldrarna ute pd skolorna att koda elevsvaren sa att vi kan ga tillbaka
i ett senare skede och titta pa elevsvar som for oss verkar intressanta. Enkdten kommer att
skickas ut till tre klasser. Vi har skickat skriftliga instruktioner till de lrare som det berdr (se
bilaga 1) och ber dem dér i det brevet att genomfora enkdtundersdkningen infor vart besok i
skolan. Vi kommer dven att be dem att inte berétta fran vem enkidten kommer, da tva utav oss
forfattare har traffat eleverna fran klass A och C under den verksamhetsforlagda utbildningen.
Allt for att inte svaren pa enkdten ska péverkas. Vi har valt en enkétstudie for att kunna fa
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manga elevers uppfattning om ett specifikt omrade. Enkdtundersokningen ger oss ett brett
urval av svar, men gér inte in pa djupet.

Enkiten bestar av fem fragor, varav fyra dven innehéller en foljdfrdga (se bilaga nr 2). Vi
forfattare dr inte helt insatta i den matematikundervisning som bedrivs i de klasser vi
undersokt. P4 grund av detta valde vi att lata eleverna i forsta frdgan definiera vad
matematikundervisning dr for dem. Eleverna far sex stycken olika alternativ att vélja pé, med
dessa har vi forsokt ticka upp de olika arbetssdtten som &r vanligt forekommande inom
matematikundervisningen. En av vara problemformuleringar &r “Hur ser eleverna péa
matematikundervisning?”. Med detta i atanke valde vi att ha fragor ”Vad é&r roligast/trakigast i
matematikundervisningen?”, med dessa fragor onskar vi komma &t elevernas instillning till
de olika arbetssdtten i matematikundervisningen. Det vi far ha i atanke hér &r att eleverna
svarar utifran det de sjélva erfarit vad géller undervisningen samt att varje enskild elev har en
egen uppfattning om vad matematikundervisning dr. Vér utgangspunkt i uppsatsen &r att se
om utformningen av hur undervisningen bedrivs paverkar instidllningen till &mnet matematik.
Med detta vill vi med hjilp av frdgan “Nér lar du dig matematik bast?” fa svar pé nér eleverna
anser sig ha bést forutsdttningar for larande. Vi vill 1 var uppsats ocksa fa fram hur eleverna
kénner infor matematik och vilken instéllning de har till &mnet. Vi valde att vid denna frdga
att ange alternativ i form av gubbar med olika ansiktsuttryck for att verkligen f4 fram
elevernas kénsla infor &mnet. Vi &r medvetna om att det inte dr bra att ha for minga olika sétt
att ange svaren pa i en enkédt, men kidnde att det var svart att komma &t elevernas genuina
kénsla genom kryssalternativ, som i de dvriga frigorna. For att ge eleverna mojligheten att
ytterligare motivera sina val och uttrycka sig har vi valt att i frdgorna tva till fem anvédnda oss
av foljdfragan ”Varfor tycker du sa?”. Eftersom vi inser att alla elever inte &r mogna for detta
har vi 1 handledningen till ldrarna betonat att dessa fragor &r frivilliga att svara pa.

4.6 De olika klasserna

De tre klasserna som var med och besvarade enkiterna och som vi sedan valde ut elever fran
for att intervjua skiljde sig en hel del &t. I klass A maérktes det att eleverna inte var vana att
arbeta och diskutera i grupp. Eleverna stillde sig frigande till att arbeta i grupp och hur man
hjélptes &t. I grupperna var det en som ldste och en annan som 16ste uppgiften, de andra satt
och gjorde annat. Mellan eleverna i gruppen var det inte mycket till samtal dem emellan. Vi
pratade dven lite med ldraren i klassen som pépekade att eleverna i klassen inte var vana att
arbeta i grupp.

I klass B déremot var klassen vana att arbeta i grupp och med att prata matematik. Detta
mirktes tydligt d& samarbetet fungerade bra i de flesta grupperna. Inom grupperna
diskuterades det 4ven hur man skulle gora for att 16sa uppgifterna. Vid genomgéngen sedan i
helklass var det ménga elever som var med vid diskussionen och som dven kunde tydligt
forklara hur de tinkte och kunde motivera detta. Vid samtal med ldraren fick vi veta att denna
klass arbetar relativt mycket i grupp och att de forsoker prata matematik s& ofta det ges
tillfalle.

Den sista klassen, C var vana att arbeta i grupp men didremot inte med att prata matematik.
Detta kunde vi se genom att samarbetet dem emellan i grupperna fungerade bra men det
handlade mer om vem som gjorde vad dn om att diskutera gemensamt hur man skulle 16sa
uppgiften. Nér vi sedan pratade lite med ldraren pépekade hon att eleverna var mycket vana
att arbeta 1 grupp 1 hennes klass.
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4.7 Testandet av matematikbanken
Arbetsgdngen vi tdnker oss dr foljande:

Vi borjar lektionen med att presentera vilka vi dr och varfor vi dr pa besok i1 klassen. Darefter
later vi eleverna triffa ”Knutt & Knuff” i en kort introduktion i PowerPoint (Microsoft Co.,
2003) som handlar om vilka de &r, vilka intressen de har och hur familjen ser ut. Vidare
presenterar vi for eleverna omrddet “Stricka och Omkrets” (se bilaga 4) som foljande
uppgifter kommer att behandla. Eleverna delas in 1 grupper med ungefar fyra elever i varje
grupp. Vi kommer att vilja olika uppgifter frdn var matematikbank till de olika klasserna och
till viss del ta hinsyn till de olika klassernas forkunskaper. Med detta menar vi att vissa
uppgifter 4r mer ldmpade som en introduktion till begreppet medan andra mer bygger pé vissa
forkunskaper inom omrédet. Uppgifterna &r tinkta att 16sas 1 grupp, for att eleverna ska ha
mojlighet att delge varandra idéer och tankar kring olika 16sningar. Nér alla grupper har 16st
uppgiften tinker vi oss en genomgéng i helklass, dér vi gar igenom deluppgifterna och hjilper
eleverna med att delge varandra idéer och dven att ta till sig nya losningsstrategier. Efter det
intervjuar vi ca tre elever fran varje klass som for oss har intressanta enkétsvar.

4.7.1 Lektion 1, klass A

Klassen bestdr av 22 elever i skolar 2 men vid lektionstillfallet deltog 20 elever, ldraren samt
en elevassistent. Tiden vi hade till forfogande var en dryg timme innan rast samt en
halvtimme efter rasten. Tanken fran borjan var att ha vér lektion, med introduktion, uppgifter
samt genomgang innan rast och intervjuerna direfter. Infor var lektion hade vi bett lararen i
klassen att boka en projektor for var rdknings skull. Nar vi anldnde fanns ingen projektor
framtagen. Detta fick till foljd att lektionen blev forsenad da vi med ldraren fick ta tid till att
fixa fram projektor och tillhdrande kablar. Under tiden uppstir nista problem, det fanns ingen
vit duk och tavlan var full av viktig information. Vi fick dgna ytterligare tid till att 16sa detta.
Lektionsstarten blev forsenad drygt 20 minuter. Under tiden har eleverna suttit och ldst i sina
bocker vid sina platser och fatt ta del av en rorig uppstart. P4 grund utav detta fick vi ta
genomgangen 1 helklass efter rasten och dven intervjuerna dér vi fick utokad tid.

En av oss tre forfattare har genomfort sin verksamhetsforlagda utbildning (VFU) pd den
aktuella skolan och har f6ljt klassldraren under utbildningen. Det dr hon som startar upp och
haller lektionen till storsta del, vi andra tva finns med och hjélper till. Vid visningen av
introduktionen till Knutt och Knuff kranglar tekniken och de tvd forsta bilderna i
introduktionen har 1ag ljudvolym. Detta kan ha resulterat i att eleverna inte fick en réttvis bild
av Knutt och Knuff.

I samsprak med ldraren delades eleverna in i fem grupper med fyra elever i varje grupp, sa
som de satt placerade i klassrummet. Uppgiften som vi valde att anvinda oss utav i den
aktuella klassen var uppgift "Héasthagen”. Denna uppgift uppfattades som svar av en del
elever, men alla grupper 16ste dock problemen.

De grupper som blev fardiga tidigt stimulerade vi med variation av samma uppgift. Néar
samtliga grupper var fiardiga med uppgifterna var det dags for rast. Efter rasten hade vi en
gemensam genomgang 1 helklass med hjélp av PowerPoint (Microsoft Co., 2003) dér de olika
grupperna fick delge sina ldsningsstrategier.

Efterfoljande intervjuer gjordes med de elever som for oss hade intressanta enkétsvar. Vi
hittade bland enkétsvaren fyra intressanta svar och vi hade tillfélle att intervjua samtliga.
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Intervjupersoner:

Elev A04, tjej , alder 8 ar .
Elev A0S, kille, alder 8 ar.
Elev A12, tjej , alder 8 ar.
Elev A20, kille, alder 8 ar.

4.7.2 Lektion 2, klass B

Klassen bestar av 21 elever i skolar 2 och vid lektionstillféllet deltog 17 elever. Liraren i
klassen deltog inte vid lektionstillféllet, vilket resulterade i att vi genomforde lektionen helt pa
egen hand. Tiden vi hade till forfogande med lektionen samt intervjuer var en timma och
tjugo minuter. Eftersom eleverna hade lunchrast fick vi mdjlighet att innan lektionen borja,
rigga upp all utrustning och var klara att starta lektionen da eleverna kom in i klassrummet.
Denna klass ar pa samma skola som klass A men trots att en av oss har haft VFU hér, kénner
hon inte till eleverna 1 denna klass. Introduktionen och presentationen av uppgiften flot bra
och eleverna delade vi in 1 grupper s& som de satt. Uppgiften vi valde att genomfora var
”Skoljoggen”.

Uppgiften 16stes kvickt av samtliga grupper och vi uppfattade att uppgiften mojligtvis var lite
for 1att. Genomgangen 1 helklassen véllade inga problem och klassen verkade mycket vana att
prata matematik. Grupperna l6ste uppgiften snabbare &n vad vi rdknat med och detta gjorde
att vi dven testade var extrauppgift som vi hade tidnkt anvénda i just detta syfte.

Efterfoljande intervjuer gjordes med de elever som for oss hade intressanta enkétsvar. Vi
hittade bland enkétsvaren tre intressanta svar.

Intervjupersoner:

Elev BO1, tjej , alder 8 ar.
Elev B11, kille, alder 8 ar.
Elev B18, kille, alder 8 ar.

4.7.3 Lektion 3, klass C

Klassen bestar av 39 elever och ér en integrerad 1-3: a. Vid lektionstillfillet deltog bara
tvdorna, vilka var 13st vid tillfdllet. En av oss forfattare har haft sin praktik i denna klass och
haft en av de bada klassldrarna som handledare, vi ger henne hir det fingerade namnet
Gabriella.

Lektionen holls 1 skolans bibliotek och Gabriella deltog stundtals. Tiden vi hade till
forfogande var endast 30 minuter med efterfoljande tid till intervjuer. Vi hade behdévt och
dven bett Gabriella om 40-60 minuter for att kunna genomfora den lektionen vi hade planerat.
Pé plats fick vi dock veta att detta inte var mojligt och att lektionen skulle hallas 1 skolans
bibliotek och inte i klassrummet som det var tdnkt innan. Detta vallade problem eftersom vi
inte var vana med den utrustning som fanns tillgdnglig i biblioteket. Tack vare att vi var pa
plats i god tid innan eleverna kom in efter rasten lyckades vi starta lektionen i tid, trots
problem med den tekniska utrustningen.
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Lektionen startades med en presentation av oss som sedan fortsatte med presentationen av
Knutt och Knuff samt en introduktion av arbetsomradet stricka och omkrets. Under denna
inledning deltog Gabriella. Efter inledningen delades eleverna in 1 grupper av den av oss som
kanner till eleverna. Det blev tva grupper med fyra elever i och en grupp med fem elever.

Uppgiften vi valde att arbeta med var uppgiften ”Figurerna”, den gar ut pa att mita omkrets
runt figurer med raka kanter. Ett problem som uppstod var att figurerna andrat storlek, fran
hela centimeter till att variera pa millimetern. Anledning till att det blev sa hér dr att vi
skannade in figurerna som vi plockade frdn en matematikbok och sedan klippte vi ut bilden
frdn dokumentet och infogade det i var uppgift i PowerPoint (Microsoft Co., 2003). Denna
storleksfordndring var nagonting som vi missat och inte heller haft en tanke péd att nagot
sadant kunde intrdffa. Alla grupperna hann losa och lyckades l16sa a-uppgiften och tvéd av
grupperna hann dven diskutera alternativa mitinstrument till en exempelvis rund form. Vi fick
slopa b-, c- och d- uppgiften eftersom tiden ej var tillricklig. Vi valde déarfor att lata eleverna
arbeta grundligt med en uppgift istéllet for att hafsa igenom alla. Efter att grupperna 16st a-
uppgiften hade vi en kort genomgéing, dir vi diskuterade hur de 16st uppgiften och hur man
kan maéta figurerna.

Vi intervjuade tre elever. Den sista intervjun stordes av att Gabriella kom in 1 rummet. Vi
kunde tydligt se och i efterhand &ven hora pa bandupptagningen att eleven péaverkades av
detta och tror dven att ndgra av elevens svar blev annorlunda pé grund av Gabriellas nirvaro.

Intervjupersoner:

Elev C19, kille, alder 8 ar.
Elev C26, tjej, dlder 8 éar.
Elev C16, kille, alder 8 ar.

4.8 Intervjuundersokning

Vi kommer att efter genomford lektion, intervjua tio elever vars svar pd enkéten vickt vart
intresse. Vart syfte med intervjuerna r inte att komma at graden av forstaelse innan och efter,
utan vart syfte med intervjuerna &r att komma 4t elevernas instillning till undervisningen av
dmnet matematik. Med hjdlp av intervjun hoppas vi dven kunna fi en djupare insikt i hur
barnen tidnker och dven ha mojligheten att stéilla foljdfragor, svar som inte enkdten kan ge.
Nackdelen med intervjumetoden &r att vi inte nar ut till samma méngd elever som man gor vid
en enkétundersokning.

Lantz (1993) beskriver metoden intervjun pa féljande vis:

Intervjun kan beskrivas som en situation av samspel mellan tvd personer med olika och icke
jamstéllda roller. En frigar och en svarar. Samspelet dr baserat péd frivillighet och det ar
kommunikationen mellan intervjuare och den tillfrigade som &r foremél for analys.

(Lantz, 1993, s 12)

Intervjun vi kommer att genomfora dr en sa kallad riktad, 6ppen intervju. Lantz (1993)
beskriver detta pa foljande sétt:

I den helt 6ppna intervjun och i den riktade Gppna intervjun beskriver den tillfrigade fritt sitt sétt
att uppfatta ett fenomen, resonerar med sig sjélv och beskriver sammanhang som han eller hon
anser ar betydelsefulla for beskrivningen av fenomenet. Respondenten beskriver sin bild av
verkligheten och intervjun ger data som Okar forstaelsen for ménniskors subjektiva erfarenheter.
(Lantz, 1993, s 18)
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Vi har delat upp intervjun under nigra overgripande rubriker som ska ge stod for oss under
intervjun. Under varje rubrik har vi skissat frdgor som dr exempel pé liknande fragor som vi
kan forvéntas stélla for att beréra de &amnesomraden som vi som intervjuare vill komma at (se
bilaga nr. 3). Till att borja med ténker vi oss att vi stiller de inledande frdgorna som har en
mer allmén karaktir. Detta for att intervjuobjektet ska kénna sig bekvam 1 intervjun och med
o0ss som intervjuare innan vi gér in pa de mer kritiska frigorna. Niastkommande fas i intervjun
ar att berora de frdgor om matematik och matematikundervisningen som eleven uppfattar
sker. Detta for att fi en fordjupad blick 1 hur eleven uppfattar &mnet matematik och den
matematikundervisning som bedrivs. Vilket dr fragor som enkéten har berort, men har i
intervjun har vi chansen att ytterligare komma &t elevens instillning och forhallningssétt.
Nasta overgripande rubrik i vér intervju handlar om arbetsformen. Har vill vi stilla fragor
som berdr den utformning av undervisning som vi med var undersdkning vill belysa och lyfta
fram. Vidare vill vi i intervjun fa fram elevernas uppfattning kring det arbetssitt som vi hér i
undersokningen har valt att kalla f6r matematikbanken och som ér det eleverna mott under
lektionstillféllet. Vi vill dven fa elevernas svar pd hur de uppfattade lusten till larande kring
arbetssittet matematikbanken.

Sista rubriken som vi har som héllpunkt i underlaget for intervjun dr de frdgor som berdr
innehéllet 1 lektionen. Vi vill genom dessa fragor komma &t elevernas instidllning och deras
uppfattning om huruvida uppgifterna var vardagsanknutna, men ocksd om eleverna hade
uppskattat fler liknande inslag 1 undervisningen. De fragor och punkter som vi kommer att
beréra handlar om att vi som intervjuare och uppsatsskrivare ska fa en sd klar blick som
mojligt over elevernas instéllning till matematik och matematikundervisningen samt att de
kan stélla det i relation till arbetsformen matematikbanken.

4.9 Bearbetning av data

Efter genomford enkédtundersokning samlade vi ihop alla enkédterna och lade dem at sidan tills
dess att var matematikbank var konstruerad. Forst efter det tittade vi pd dem och
sammanstéllde enkdterna med hjélp av frekvensskrivning, dér vi tog hdnsyn till att eleverna
fick vilja ett eller tva alternativ pa a- delen i fraga 1-4. Dérefter gjorde vi tabeller av
respektive fraga for att fa en overskédlig bild 6ver hur eleverna svarat. B-delen i fraga 2-5, dir
eleverna hade mojlighet att motivera sina val, till féregdende a-del i1 fragan lade vi extra stor
vikt vid. Detta anvindes som underlag till att vélja ut intervjupersoner. Vid urvalet av
intervjupersoner hade vi satt upp olika kriterier sdsom att eleverna sag ut att ha mycket
funderingar i1 enkiten eftersom vi efterstravar elever som kan prata for sig och tillviss del kan
reflektera Over sitt lirande. Andra kriterier vi gick efter var, att svaren frdn enkéten var
intressanta, vilket for oss innebér bade elever med en positiv syn pd matematik men dven de
som har en negativ. Vi efterstrdvar en stor spannvidd i svaren, dér vi intresserar oss for bade
de elever som var positiva till grupparbete och de som var negativa till det, sd dven nir det
giller matematikboken.

Intervjuerna transkriberades 1 sin helhet dédr dven pauser och tvekande finns medtagna, detta
for att gora elevernas svar tydligare. En paus kan formedla oklarheter angéende fragan eller
pavisa att eleverna tdnker och reflekterar innan eleven svarar. En tvekan dédremot kan
formedla att eleverna dr obeslutsamma, att de har funderingar pd vad de borde svara och dven
att eleven distraheras. Efter transkriberingen av samtliga intervjuer har vi bearbetat materialet
och titta pa likheter och olikheter dess emellan. Vi intresserar oss for elevernas uppfattningar
om matematikundervisningen, dmnet matematik och vad de tycker om var matematikbank.
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Detta blev var utgangspunkt nér vi organiserade intervjusvaren och fann underrubriker dér vi
sorterade in svaren. Svaren i de olika underrubrikerna analyseras sedan.

4.10 Etiska overvagande

Vi tar hdnsyn till elevernas integritet och kodar darfor enkédterna sa att endast klassldraren vet
vems enkét som dr vems. Anledningen till att eleverna inte kunde vara helt anonyma var att vi
ville intervjua nigra elever utifrdn deras enkétsvar.

Innan intervjun fick eleverna tydligt beréttat for sig vad intervjun skulle handla om och vad
insamlad data skulle anvéndas till. Eleverna blev dven tillfrigade huruvida de ville stilla upp
eller inte. Vid intervjun medverkade vi samtliga tre forfattare, vilket kan ha fatt eleverna att
kénna ett visst obehag. Det var vi medvetna om, men vi sdg stora fordelar med att ha tre olika
perspektiv pa intervjun for att fa en sa bred dverblick som mdjligt. En av oss intervjuade, en
antecknade och den tredje observerade. For att inte g& miste om nagon information valde vi
att dven banda intervjuerna, med elevernas tillstdnd. Lérarna pa skolan ansig att elevernas
tillstdnd rackte eftersom det enbart handlade om att spela in deras svar och att intervjun inte
tog upp nédgra kénsliga delar. Eleverna fick svara pd fem personliga frdgor som inledde
intervjun dér vi fragade vad det heter, alder och intressen, inte for att detta har betydelse for
intervjun och inte heller for att det ska anvéndas i uppsatsen. Detta ar endast for att eleverna
ska kénna sig bekvdma och fa nagra uppvirmande frdgor. Kassettbanden med intervjuerna
forvaras sékert och det ar endast vi forfattare som har tillgang till detta material.

4.11 Studiens tillforlitlighet

Urvalet av de tva skolor som undersokningen genomfordes i, byggde pd att tvd av oss
forfattare genomfort var verksamhetsforlagda utbildning dér. Fordelen med detta &r att vi
redan hade en etablerad kontakt med tvé av de tre klassldrarna. Detta resulterade i att vi kunde
skicka ut var enkédt snabbt och dialogen med ldrarna nir det géllde tidsbokning och fragor
underléttades.

I den handledning som skickades ut till l4rarna infor vart besok, gavs lararna en valmojlighet
att vélja huruvida de ville/kunde delta i lektionen eller ej. Léraren i klass A valde att delta och
forutom lararen fanns dven en elevassistent med under lektionen. Léraren i klass B deltog inte
och ldrare 1 klass C deltog stundtals. Oavsett om ldraren valde att vara ndrvarande under
lektionen eller ej sa var det vi tre forfattare som holl och genomforde lektionen. I klass A da
lairaren fanns med i klassrummet tog hon sig rollen att stotta en grupp som hade vissa
samarbetssvarigheter. I klass C ddr lararen var med till och frdn tog ldraren rollen som
observator. Ldrarens ndrvaro kan ha paverkat eleverna liksom det faktum att en av oss
forfattare hade en redan uppbyggd relation till eleverna i klasserna A och C. Vi kan inte veta
sdkert, men var uppfattning dr dndé att eleverna tydde sig till oss och sdg oss som ansvariga
for lektionen. I klass B da lararen valde att inte nérvara, dir vi dessutom inte hade en tidigare
relation till eleverna upplevde vi det som positivt att vi fick genomf6ra lektionen helt sjilva,
eftersom vi anser att det annars kunde ha funnits en risk att eleverna hade vént sig till lararen
for stod och hjdlp. Vart val att vi sjidlva genomforde lektionerna byggde pa att vi kénde att det
hade tagit mycket dyrbar tid frdn bade oss och ldrarna, om vi skulle ha gjort ldrarna insatta i
det material som vi ville presentera for eleverna. Vi var fore lektionerna helt infoérstddda med
hur vi ville genomfora lektionerna och ansag att det fanns en risk i att overlata genomforandet
pd nagon annan. Ur ett langsiktigt perspektiv ser vi stora vinster med att klassldraren sjalv
genomfor lektionen, eftersom vér bakomliggande tanke ar att alla ska kunna anamma vért
“arbetssdtt”. Om vart “arbetssétt” anvinds under en lingre tid eller ett langre pass ser vi ocksé
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att det kommer mer till fordel eftersom det annars finns en risk for att lektionen inte sétts in i
nagot sammanhang och lektionen uppfattas bara som en kul ”grej” i undervisningen.

Négot som paverkade lektionerna var gruppernas forméga till samarbete. Efter konsultation
med ldrarna s bestdmdes det 1 klasserna A och B att eleverna skulle indelas i1 grupper efter
placeringen i klassrummet och i klass C mer slumpvis. Vissa gruppkonstellationer var mer
lyckade &n andra. Vi kunde tydligt mérka att det fanns en variation klasserna emellan vad det
géller vana att ”prata matematik™ och att samarbeta i grupp.

I intervjusituationen ser vi bade fordelar och nackdelar med att vi sedan tidigare hade en
relation till vissa av eleverna. Vi tror att 1 de fall ddr vi hade en relation till eleverna fanns
fordelar dé intervjusituationen kan uppfattas som en stressad situation. I detta fall kan eleven
kdnna en viss trygghet i att den personen som intervjuar dr kind for eleven. En nackdel kan
dock vara att eleven paverkas av att det dr vi som haller i intervjun och svarar pa
intervjufragorna sa som de tror att vi vill att de ska svara. Eleverna som vi inte tidigare kdnner
kan uppleva en storre frihet att vara érligt oppna och har inte samma anknytning till oss som
haller 1 intervjun.

4.11.1 Reliabilitet, validitet och generaliserbarhet

Reliabilitet menar Stukat (2006, s 125) ér kvaliteten pd mitinstrumentet, med andra ord hur
noga instrumenten mater som man anvinder i sin undersdkning. Validitet dr huruvida man
verkligen miter det man avser att mita, det vill sdga far man svar pa sina fragor.
Generaliserbarhet dr for vilka man kan gora resultatet géllande for. Vilket innebér att
resultatet fran en viss undersokningsgrupp kan jamforas och relateras till en annan grupp.

Reliabiliteten styrks genom att vi alla tre forfattare deltog under intervjuerna. Vi kunde
dédrmed ha en som intervjuade, en som dokumenterade och en som helt kunde dgna sig at att
observera och lyssna. Darmed fick vi tre perspektiv pa vad intervjuerna gav. Vi har dven noga
gétt igenom enkét respektive intervjusvar och sedan gemensamt analyserat och diskuterat
resultatet. Arbetets omfattning gor det omdjligt att generalisera i stort och det har heller
aldrig varit var tanke. Vi anser dock att vart data gor att vi kan generalisera till var
urvalsgrupp. Validiteten dr ldg eftersom vi inte vet med sdkerhet huruvida eleverna arligt
besvarat enkdt- och intervjufrdgor. Enkéterna och intervjuerna ar konstruerade och inspirerade
efter Lantz (1993) metodbok. Var undersokning gar inte att generalisera i stort men den &r
dock relaterbar i den bemérkelsen att den gér att reproducera. Detta innebér att den kan
upprepas 1 nya undersokningar och ddrmed oOka mojligheterna att fa kunskap om den
foreteelse som vi valt att studera. For att minimera risken for eventuella missforstdnd samt att
kvalitetssdkra intervjusvaren valde vi att spela in elevintervjuerna. Vi valde att transkribera
samtliga intervjuer i sin helhet for att 6ka trovirdigheten och att gora det mojligt att gé
tillbaka till dem och for att kvalitetssikra sammanstéllningen av resultatet.

Vi har valt att 1 intervjun ha nagra dvergripande &mnesomraden som vi vill stilla fragor kring.
For att undvika eventuella felkéllor har vi ménga fragor for att kunna ringa in och fa svar pé
vara frigestéllningar, dock dr vi inte ndgra vana intervjuare. De felkéllor som kan tdnkas
finnas 1 var undersokning &r de elevsvar som vi fatt pad véar enkdtstudie samt pa
elevintervjuerna dér svaren kan ha varit osanna mer eller mindre medvetet eftersom de
mdjligen vill vara oss till lags.
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5 Resultat

5.1 Skapandet av matematikbanken

Vi valde begreppen stricka och omkrets eftersom vi ansdg detta var ett intressant omrade.
Urvalet baserades dven pa vilka begrepp som tas upp i skolar 2. Bade begreppet striacka och
omkrets finns representerade 1 matematikbdcker i skolar 1-3 (NCM, 2001 s 168). Vi valde ut
uppgifter ur tre matematikbdcker som vi anpassade till vart koncept. Nedan redovisar vi hur
uppgiften sag ut 1 original samt hur den blev efter vara justeringar.

Vi kommer hir nedan redovisa originaluppgiften direktciterad fran matematikbdckerna och
dven visa hur bilden/bilderna till uppgiften sag ut i boken.

Uppgifterna histhagen, simhallen och figurerna behandlar begreppet omkrets och skoljoggen
och ljusstaken tar upp begreppet striacka.

5.1.1 Figurerna

Uppgiften figurerna &ar uppdelad 1 tvd delar. Originaluppgiften del a &r hdmtad frén
Matematikboken 2B (Andersson m fl, 2005) som figur 1 visar.

Mt omkretsen pa de hdr figurerna.

__em

En figur har en omkrets som dr 24 cm. Rita den.

Figur 1 Originaluppgift ”Figurerna” del a. (Andersson, Bengtsson,
Johansson & Sddergren, 2005, s 114)

I vér uppgift "Figurerna” har vi anvént oss av legoklossarnas form fran figur 1 till att skapa
véra egna modeller. (se figur 3) Vi har dock inte gjort véra figurer till legobitar eftersom vi
inte ville forvirra eleverna med att mita omkrets pd en tredimensionell form. Vi har darfor
ritat figurerna sjélva i hela centimeter och sedan skannat in dem.

Originaluppgiften till del b av vér uppgift “Figurerna” dr himtad frdn Multimatte — Geometri
och Mdtningar B (Olsson m fl, 2003)som figur 2 visar.
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Mt omkrets. Tdnk dig att du ska flita ett armband. Hur langt behover du flita?

Vilka tvd figurer tror du har samma omkrets? Storleksordna figurerna efter omkrets med

vo

hjdlp av ett snore.

Figur 2 Orginaluppgift ”Figurerna” del b (Olsson, Forsbiack & Martensson, 2003, s 38)

Vidare i uppgiften figurerna har vi anvént oss utav hjértat och vanten fran figur 2 och infogat
dem 1 vér uppgift (se figur 4). Var c-uppgift (se figur 5) &r inspirerad av uppgiften i figur 2,
dir man skulle rita en figur med en omkrets pa 24 cm. Vi har dndrat omkretsen till 12 cm men
annars dr den mycket néra originaluppgiften. Vi har delvis byggt ut uppgiften i d-uppgiften
(se figur 5) dar vi utmanar eleverna att hitta fler figurer med en omkrets pa 12 cm.

Ja, detdar gick ju bra,men hur gérman om kanterna inte ar raka?
Knutt och Knuff sitter i skolan och deras larare Barbro har bett dem att Hur méater man da?

rita och klippa ut olika pappersfigurer. Saharser Knutt och Knuffs
figurer ut:

ma IR

b) Knutt tror att figur A har storst omkrets och Knuff tror att figur B har storst

Né&r Knutt och Knuff ar klara ber Barbro dem att méta ut hur omkrets. Vem har ratt?
stor omkrets figurerna har.

Diskutera och mét sedan for att se vem som har ratt?
a) Hjalp Knutt och Knuff att mata figuremas omkrets.

Figur 3 Var uppgift "Figurerna” del a Figur 4 Var uppgift "Figurerna” del b
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N

Figur 5 Var uppgift “Figurerna” del b

5.1.2 Histhagen

Originaluppgiften dr himtad fran Matematikboken 3A (Andersson m fl, 2005) som figur 6
visar.

Ndr man mdter runt om ett foremdl mdter man omkrets.
Vilken omkrets har hagen?

Figur 6 Orginaluppgift “Hésthagen” (Andersson, Bengtsson & Johansson, 2005, s 48)

I uppgiften "Héasthagen™ har vi anvént oss utav av de givna talen i originaluppgiften och att
det handlar om en hdsthage. Dérefter har vi utvecklat den till att f4 en b-, c- och d-uppgift.
Hur den nya uppgiften &r ser ni i figur 7-9.

Figur 7 Var uppgift "Hasthagen” Figur 8 Var uppgift "Hésthagen”
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c) Knutt behdver stdrre utrymme &n vad
Knuff behover sa de delar upp hagen pa
foljande satt:

Hur stor &r Knutts hasthage i
omkrets?

Hur stor ar Knuffs hasthage i
omkrets?

5m 15m
d) Knutts storebror kommer il stallet, han vill ocks& vara 5)

med och rida. Nu méste hésthagen delas upp pa tre lika 4
stora delar, Hur kan man géra da? _‘

Figur 9 Var uppgift "Hésthagen”
5.1.3 Simhallen

Originaluppgiften dr himtad fran Matematikboken 34 (Andersson m fl, 2005) som figur 10
visar.

Kalle simmar ett varv runt bassdngen. Hur langt simmar han?
Om han simmar 600 m. Hur manga varv runt bassdngen har han dd simmat?

Eleverna simmar 200 m brostsim, 100 m ryggsim och 25 m fjdrilsim.
Bassdngen dr 25 m ldng. Hur mdnga ldngder simmar de?

Figur 10 Originaluppgift ’Simhallen” (Andersson, Bengtsson & Johansson, 2005, s 42)

I vér uppgift ”Simhallen” har vi anvént oss av att det handlar om en simhall men inte de
exakta talen eftersom vi ansag att talen skulle valla problem for var undersdkningsgrupp. (se
figur 11) A-uppgiften ér direkt tagen fran boken dock med dndring av talen. B- uppgiften ar
inspirerad av originaluppgiften men anpassad och justerad till vr undersokningsgrupp. C-
uppgiften ar inspirerad av sista deluppgiften fran originaluppgiften dér man ska ligga samman
strackor, men var uppgift ar forenklad (se figur 12).
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Knutt och Knuff &r i simhallen.

“'1’? c) Efter att Knutt och Knuff har vilat lite hoppar Knutt i
a) Knutt simmar ett varv runt simbassangen. basséngen igen. Han bérjar simma, men nar han har
Hur langt har Knutt simmat? simmat 5m ropar Knuff p4 honom att vdnda och simma

tillbaka. Dar fragar han om Knutt vill ha simtaviing.
Taviingen gar langs en langsida.

Hur mycket I&ngre har Knutt simmat &n Knuff sammanlagt
nar de kommitimal?
10m 10m

b) Knuff simmar tva langder utefter langsidan.
Hur langt har Knuff simmat?

c) Vem av Knutt och Knuff simmade langst? “L’
Figur 11 Var uppgift ”Simhallen” Figur 12 Var uppgift ”Simhallen”

5.1.4 Skoljoggen

Originaluppgiften dr hamtad fran Matematikboken 34 (Andersson m fl, 2005) som figur 13 a
och b visar.

@y Per har

Skoljoggen

7 lda bar

CIT
Lisa har

. m kvar.

Pedmhur’ Nar Sara har sprungit 350 m upptiicker ho
att hon har toppac sin halsduk.

Hon springer tillbaka, och efter 100 m

E __ mkyar |

| — m kvar, '

Skolan har idrowsdog. 1km=1000 m hittar hon halsduken.
Eleverna ska springa skoljaggen som ar 1000 m. 10 ke = 1 mik Hur kange har hen kvar ott springa?
Se pd bilden och skriv hur langt barnen har lkvar art springd.
Svar: . __ m
Mér Fer hor sprungit 650 m far han onti foten
och kon inte fortsarea. Hur lange sprang Saro sammanlagt? Svar: m
Hur 1angt har han kyar att springa?
Hur lang ar halva banan? Svari m

Swar: . m

Figur 13 b Originaluppgift ”Skoljoggen” (Andersson,
Bengtsson & Johansson, 2005, s 85)

Figur 13 a Originaluppgift ”Skoljoggen”
(Andersson, Bengtsson & Johansson, 2005, s 84)

I var uppgift ”Skoljoggen” har vi anvint oss av slingan och att den dr 1000 m lang. Vi har
istéllet for att fokusera pa hur langt eleverna har kvar att springa till mal forsokt fa in hur langt
Knutt och Knuff sprungit (se figur 14). Uppgifterna b och ¢ é&r inspirerade av
originaluppgiften och &r en fortsittning pa a-uppgiften. Uppgiften d stdmmer till stor del
Overens med originalets sista uppgift, vi har dock justerat den lite (se figur 15).
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Skoljoggen

Knutt och Knuff ska stélla upp i loppet Skoljoggen 2007. For att tréna infor
tavlingen vill de 6va hemma péaslingan i skogen.

a) Hur lang ar slingan i omkrets?

600m

b) Hur manga varv maste Knutt och Knuff springa for att
det ska blir lika langtsom loppet? Da loppet ar 3000
meter langt.

Figur 14 Var uppgift ”Skoljoggen”

5.1.5 Ljusstaken

Originaluppgiften dr hamtad fran Matematikboken 34 (Andersson m fl, 2005) som figur 16

visar.

Knutt och Knuff vill idag bara springa ett varv. Efter halva slingan tar
Knutt och Knuff en paus.

c) Hur langt har de d& sprungit?
Start/Stopp

200m

600m

Under pausen kommer Knutt pa att han har tappat sin halsduk. Han springer
tillbaka och efter 100 meter hittar han den. Déarefter springer Knutt tillbaka till

Knuffigen och tilsammans springer de vidare varvet runt. 5

d) Hur mycket Iangre har Knutt sprungit da de
kommer i mal?

Figur 15 Vér uppgift ’Skoljoggen”

Mal

 Jag ska kunna meta i cm
ach w1 och [Gira mig att’
mata i .

Halva llassen har trislsjd
och halva klossen har texrilskjd,

Per och Amal har wrasldjd,

De ska géro varsin fusstake av tra.
Varje sida pd trdbiten ska vara & cm
Hur manga millimeter ar 6 cm.

Sears  _mm

Vad tror du au Per och Amal méacer med!

Nar de har sagar till ordbiten ska de gora
ere hél i mitten dér [uset slu st

Hur trer du art de mater fér ace fa halet
cxakt | mitten? Rita.

Vi mater langd -

£ BEN suiﬂm k
LBCM LANG -
~. /) ST
W i L T
(\ﬁm!
B

1 m=10dm
1dm=10¢n
1em=10nu

= oty

Figur 16 Originaluppgift ”Ljusstaken” (Andersson, Bengtsson & Johansson, 2005, s 27)

I véar uppgift ”Ljusstaken” &r matten och upplagget tagna fran originaluppgiften (se figur 16)

men anpassad till vart koncept (se figur 17).
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.‘ Knutt och Knuff ska gora en ljusstake i tré till sin larare
Barbro.
Trabiten &r 6 cm pa vardera sida och ser ut sa har.

A

Halet dar ljusetskassitta ska vara pa mitten av -‘
trébiten. Hur tror ni att Knutt och Knuff méater ut var
haletska vara?

Figur 17 Var uppgift ”Ljusstaken”

5.2 Anvindandet av matematikbanken

Niar vi testade matematikbanken i de tre utvalda klasserna mottes den med entusiasm,
spanning och nyfikenhet hos eleverna.

Elev A0S "Man ldste mycket bdttre och ndr de sa det sa hérde man”.

Elev A04 “Det var roligt och sd forstod man vildigt vil vad ni hade skrivit. Fast vi brukar ju
inte fd gora det sd ofta”.

Elev B18 "Tyckte det var roligt... och coolt”.

Karaktirerna bemdottes positivt bland eleverna som géirna ville ldra kdnna Knutt och Knuff.
Men genom intervjusvaren fick vi veta att de flesta eleverna dock trodde sig tycka det vara
lika kul d@ven utan Knutt och Knuff.

Elev C16 "Det hade varit likadant”.

Elev A20 "Ja, det hade varit ganska kul dnda”.

Elev B0l "Nd, dd hade man bara sett exempel. Tdink som det hade varit nagon handling, att
det handlar om ndgonting, det dr bra”.

Alla elever var vildigt positiva till att arbeta med datorn och matematik. Detta tyder pa att var
arbetsform uppskattades av eleverna, att gemensamt kunna se och hora uppgifterna, men att
uppgifterna inte behdver presenteras av nagra speciella karaktirer. De uppgifter som
matematikbanken innehaller uppfattades av eleverna som lite svara, men fran var sida fanns
det en podng med detta eftersom vi ville utmana eleverna och uppmuntra till kommunikation
sd att de med gemensamma kunskaper finner 16sningar. Vidare dr tanken med vért arbetssétt
att eleverna gemensamt ska losa uppgifterna med handledning av en ldrare. Resultatet blev att
alla grupper med viss handledning lyckades 16sa uppgifterna. Ingen av de elever som vi
intervjuade ansdg att uppgifterna varit for svara, utan vissa elever tyckte till och med att det
var bra att uppgifterna var lite svarare. Nedanstdende elevsvar ér representativt for de dsikter
som fordes fram av eleverna i de tre klasserna.

Elev A04 "Ja, jag ldrde mig ganska mycket om hur man ska rdkna ganska bra och sd och jag
ldrde mig vdl for det var ganska bra tal ni hade, de var ganska svdra sd jag ldrde mig vdl

ganska bra hur man rdknar ut dem talen”.

Aven om svérighetsgraden pd uppgifterna uppskattades av eleverna si ansdg vi det vara
problematiskt att hitta en lagom nivd. Vi valde dirfér uppgifter som kriver olika
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kunskapsnivaer. Anledning till att vi valt olika svarighetsgrader 4r att forsoka anpassa
uppgifterna till klassens forutsittningar. I den forsta klassen A hade en av oss forfattare redan
en etablerad kontakt, med anledning av detta visste vi att klassen tidigare introducerats for
begreppet omkrets. Valet av uppgift foll sig dd pa en uppgift dir dessa kunskaper kunde
fordjupas. I den andra klassen, B hade vi inga forkunskaper om vilken kunskapsniva klassen
befann sig pad. Med detta i atanke gjorde vi valet att lata klassen arbeta med en uppgift som
handlade om striackor. Det visade sig att klassen var mycket vana vid att delge varandra sina
16sningsstrategier och att sétta ord pa sina tankar och idéer. Problemldsningsuppgifter var inte
heller frimmande for dem. Uppgiften vi valt till klassen lostes dirfor ganska snabbt av
samtliga grupper. Vi kéinde efter detta att eleverna behdvde en storre utmaning och valde
darfor att dven lata eleverna 16sa var extrauppgift ”Ljusstaken”. Finessen med denna uppgift
ar att den ger en utmaning i att hitta sd manga olika l16sningsstrategier som mojligt samt att
diskutera mer eller mindre kvalitativa 16sningar. I den tredje klassen C hade en av oss
forfattare sedan tidigare en redan etablerad kontakt. Vi kénde dérfor i viss man till elevernas
forkunskaper och visste att eleverna var vana att arbeta i grupp. Eleverna hade vad vi vet inte
introducerats for begreppet omkrets. Darfor valde vi en laborativ uppgift som kan anses vara
en ingéang till omkrets. Som vi nimnt i lektionsplaneringen fick vi inte den tid som vi planerat
for, varfor alla grupper inte hann genomfora samtliga uppgifter.

Flera av de elever vi intervjuade hade en positiv syn pa att uppgifterna presenterades pa en
stor duk sa att samtliga i klassen kundes se samma bild samtidigt. Vi fick dven positiv respons
pd att all text som fanns pa bilderna dven var inldst som ljudfil. Négra av de elever vi
intervjuade menade att det var léttare att forstd och folja med ndr uppgiften bade fanns i
skriftlig och muntlig form. Stadler (1998, s. 55) menar att alla 14r genom olika inldrningsstilar,
vissa lar sig bést genom horsel och andra genom syn. Manga elever med ldssvarigheter kan
vara duktiga problemldsare, deras svaga ldsning gor att eleverna inte uppfattar och kan sitta
sig in 1 uppgiften. Lararen kan missuppfatta situationen och tro att eleven ar en “svag”
matematikelev ndr det i sjdlva verket dr ldsningen som inte fungerar (Malmer 2002, s 86).
Vidare skriver Malmer (2002, s 86) att ndr det foreligger sadana problem kan det vara
lampligt att uppgifter och prov ér inlésta pd band.

5.3 Enkit och intervju

Resultatet av enkdten gav ménga intressanta svar. Nagra svar var forvintade andra inte. Stukat
(2006, s 138) menar att enkét- och intervjuresultat inte bor redovisas fraga for fraga vilket kan
anses bade som trakigt och upplevas som obearbetat. Vi har dndd valt att redovisa véra
undersokningsdata efter enkétens struktur. Detta eftersom enkédten &r uppdelad inom olika
omraden som stimmer vil éverens med strukturen pa intervjuerna. Stukat menar dock att vi
som fOrfattare har full frihet att redovisa enkédt- och intervjusvar pa det sitt vi finner bést
lampligt.

Den forsta fragan i var enkdtundersokning 16d ”Vad dr matematikundervisning for dig?”. Av
elevsvaren framkom att Gver hélften av eleverna ansdg att matematikundervisning var
matematikboken samt lixor. Foljande kan ocksa ldsas i en rapport fran Skolverket (2003):

Léaroboken ges av méanga larare tidigt en central roll i matematik. For en del ldrare, och foljaktligen ocksa
for deras elever, har det inneburit en positiv utveckling av matematikundervisningen men det handlar i
hog grad om hur boken anvénds. Forskare i matematik menar t.ex. att det &r ett kritiskt skede for
matematikinldrning om barn for tidigt dverger sina informella, personliga 16sningsstrategier for att mota
en formaliserad, mer generell skolmatematik, och om det gors en alltfor stark betoning pa rdkning innan
barnen moter matematikens idéer. Granskningen har visat tydliga sddana tendenser i de granskade
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skolorna, liksom att fardighet gar fore forstaelse. Arbetet handlar i hog grad om att “rdkna sa ménga tal
som mojligt”, ofta pa egen hand med ldrobokens diagnosmaterial/facit som hjilp.
(Skolverket, 2003, s 18)

I de intervjuerna vi genomforde gick intervjusvaren i samma riktning som enkétsvaren,
ndmligen att matematiklektionerna till storsta del bestdr utav enskilt riknande i
matematikboken. Som vi tog upp i var teoretiska anknytning s& styrks denna bild ockséd av
Ahlberg (2005, s 34) som tagit del av den nationella utvirderingen (Ljung 1990), i vilken 76
% av eleverna i1 arskurs 5 uppger att deras matematikundervisning néstan bara bestar av
enskilt radknande.

Gruppovningar, 10%

Matematikboken ,
32%

Laxor, 30%

Mattespel, 9%

Laborationer, 4%
Genomgangar, 15%

Diagram 1 ”Vad &r matematikundervisning for dig?

Elevsvaren pd enkiterna (se diagram 1) visar pd att matematikundervisningen inte innehdaller
sd& manga praktiska inslag utan de tre storsta delarna 4r matematikboken, ldxor och
genomgangar. Dessa tre former av undervisning &r samtliga representativa for den
traditionella “’katederundervisningen”.

I fraga tvd och tre fick eleverna svara pad “Vad som var roligast/trdkigast i
matematikundervisningen” (se diagram 2 och 3).
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Gruppovningar

10%
Matematikboken
26%
Laxor
18%
Genomgangar
5%
Laborationer
9%
Mattespel
32%

Diagram 2 ”Vad é&r roligast i matematikundervisningen”?

Resultatet vi fick var att mattespel (32 %) och matematikboken (26 %) var populdrast. NCM
(2000) tar upp just detta och vidare kan man lésa att:

Manga forskare och matematikdidaktiker framhéller emellertid riskerna med en alltfor tidig
formaliserad undervisning dér barnen arbetar med abstrakta begrepp som siffror och symboler och
utfor rikneprocedurer som inte tar sin grund i barnens eget sitt att tinka. Aven om de flesta barn
tycker att det dr roligt att fa en ldrobok, dr det inte sjdlvklart att den har en positiv paverkan pa
barnens lirande och forhallningssétt till matematik. De traditionella bockerna kan distansera
barnen frén den praktiska anvidndningen av matematik och underbygger inte alltid barnens
forstaelse av matematiska begrepp. Dessutom forstirker kanske boken manga barns uppfattning att
matematik dr ndgot som man enbart lar sig genom att rékna i boken.

(NCM, 2000, s 22)

I motsvarande fraga, ”Vad ar trdkigast i matematikundervisningen”?, var matematikboken ett

av de alternativ med storst andel svar (18 %). Det alternativ som av eleverna uppfattas som
trakigast ar genomgéngar (29 %), darefter kom laxor (18 %) och matematikboken (18 %).
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Gruppdvningar Matematikboken
15% 18%

Mattespel
5%
Laxor °
18%

Laborationer
15%

Genomgangar
29%

Diagram 3 ”Vad é&r trdkigast i matematikundervisningen?”

Eleverna fick 1 paféljande foljdfraga chansen att motivera sina val pa fragan ”Vad ar roligast i
matematikundervisningen?”. P4 motiveringarna angdende mattespel, hade eleverna angett
skél som att:

Elev C19 "For jag gillar spel”.
Elev BO1 "For man kdnner sig inte sa trott och det dr kul”.
Elev B21 "Man far leka tycker jag”.

Matematikboken anses av ménga elever vara den roligaste arbetsformen, men anses samtidigt
av en stor del av eleverna vara den trikigaste arbetsformen. Pa f6ljdfrdgorna finns

motiveringar som att:

Elev C26 "Jag tycker det for att da far man jobba mest med matte”.
Elev B15 "For dd far man géra sd svara saker”.

De elever som har angett matematikboken som den trékigaste arbetsformen anser helt enkelt
att:

Elev A10 "For det dr trakigt”.
Elev B18 "Man far inte préva sjilv”.

Vidare har en stor andel elever angett att de anser genomgangar var den trakigaste
arbetsformen, eleverna har hédr angett motiveringar som:

Elev A09 "Det dr jobbigt for att jag tycker det lyssna och sdnt ddr”.
Elev B10 "Det kan hdlla pd ganska ldnge och da kan det bli langtrdkigt”.
Elev A19 "For att de andra svarar fére mig”.

Som fjarde fraga fick eleverna svara pa fragan ”Nér lar du dig matematik bést?”.
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Vid genomgangar
16%

Ensam
38%

Med lararen
33%

I grupp
13%

Diagram 4 ”Nar ldr du dig matematik bast?”.

Alternativen “ensam” (37 %) och “med ldraren” (33 %) fick storst andel av svaren (se figur
4). 1 de tio intervjuerna vi genomfort har det tydligt framkommit att eleverna har en positiv
syn och gérna vill jobba i grupp, men att det inte sker ofta. I enkétsvaren ser vi att eleverna
helst jobbar ensamma eller med ldrarens hjdlp, medan intervjuerna visar att eleverna dock
anda &r positiva till grupparbete. Under intervjuerna framkommer att eleverna inte &r vana vid
grupparbete. Av enkitsvaren som stéller sig positiva till ensamt arbete foljer motiveringar
som att:

Elev A04 "For jag ldr mig bdst ndr jag dr ensam for jag kan tdnka bdst dad ™.
Elev C20 "Man far mera arbetsro”.

Elev A20 "For att jag tycker att man koncentrerar sig dd”.

De som i enkdten stéllde sig positiva till grupparbete angav foljande motiveringar:
Elev C19 "Det gar bra ndr mdnga samarbetar” .
Elev B11 "Mina kompisar har andra sdtt att tinka”.

Elev C16 “For att det dr enklare for att man hjdlps at”.

Som vi nimnt tidigare framkom 1 intervjuerna att eleverna hade en positiv syn pa grupparbete,
vilket kan fortydligas med foljande elevsvar:

Elev A04 "Vildigt roligt for man far veta hur de andra tinker”.
Elev B18 "Ja, jag dlskar att arbeta i grupp”.

Detta &r ett utdrag frén en elevintervju ( I dr intervjuaren):
I: Hur tyckte du det var att arbeta i grupp?

Elev A20: Bra, vildigt bra.
I: Vad var det som var bra med att arbeta i grupp?
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Elev A20: Att vi skulle jobba tillsammans och vi kunde fd mer rdtta svar eftersom alla hade
olika tankar.

Under intervjuerna framkom det att eleverna inte arbetade sd ofta 1 grupp, vilket vi ocksa
kunde se pa plats nér vi var ute och genomforde vér lektion i de tre klasserna. I vissa grupper
flot arbetet vdl, men minga grupper hade problem och eleverna delade istéllet upp arbetet sa
att en utforde allt arbetet eller att en skrev, en rdknade och s vidare.

Vi har valt att undersoka hur eleverna kdnner infor matematik, detta eftersom det dr en viktig
forutséttning for hur eleverna lir sig och anvénder matematiken. Vi finner stod fran NCM
(1996, s 14) att hur eleverna kidnner infér matematik har stor betydelse for hur elever lir sig
och anvinder sin kunskap inom matematiken. Darfor fick eleverna besvara frdgan “Hur
kdnner du for att ldra dig matematik?” (se figur 5). Svarsalternativen skiljde sig hér fran
ovriga fragor och bestod utav tre olika gubbar med olika ansiktsuttryck.

Nedan redovisar vi hér utfallet av fragan Hur kénner du for att ldra dig matematik?”. Vi har
valt att presentera detta utfall i formen av ett stapeldiagram istillet for som tidigare 1 ett
cirkeldiagram, detta eftersom inte alla svarsalternativ representeras och synliggors i ett
stapeldiagram.

50

45 -

40

35

30

25

Antal elever

20

Diagram 5 ”Hur kénner du for att ldra dig matematik™?

Eleverna gav hir uttryck for en positiv syn pa inldrningen av matematik, hela 43 av 52 elever
angav den gladaste gubben och ingen av eleverna valde att kryssa i rutan med den sura
gubben. Av de tio eleverna som vi intervjuade framkom ocksd denna positiva syn pa
matematik och sex av tio elever hade matematik som sitt favoritimne. Detta stimmer vél
overens med vad Unenge, Sandahl och Wyndhamn (1994, s 49) tar upp. Ménga elever i
starten av grundskolan upplever matematiken som ett roligt och spdnnande dmne medan
intresset 1 slutet av grundskolan sjunkit betydligt. I Skolverkets rapport (2003, s 14) framhalls
vikten av en god start, att de forsta motena blir positiva eftersom grunden liggs fore och vid
skolstarten for den fortsatta matematikundervisningen. Vidare menar man i rapporten att

38



elever som upplever en matematikundervisning dir de sjdlva far vara aktiva och dér olika
16sningsstrategier diskuteras, far en positiv syn pa dmnet matematik.

Centralt i undervisningen ar att utveckla elevernas tro pd sin egen forméga. De ska uppfatta
matematiken som meningsfull. Elevernas sjalvfortroende utvecklas om de litar pa sin féorméga att
resonera i matematik och om de kan forsvara sitt matematiska tdnkande. Tron pd den egna
formagan fér eleverna nér det inser att matematik inte &r att minnas regler och procedurer utan
matematiken dr meningsfull, logisk och rolig.”

(Redaktion: Emanuelsson, Johansson & Lingefjérd, 1992, s 124)

Nar eleverna far ge uttryck for hur de kinner for att lara sig matematik framkommer elevsvar
sa som:

Elev BO7 "For ndr man kan matte, kan man sa mycket sen. Och det dr jdttekul”.
Elev B18 "Man far anvinda det i framtiden™.

Elev B06 "Det dr roligt att kunna om nagon fragar”.

Elev C28 "Da kan ingen fuska med pengar om jag pantar en burk pd Ica”.

En av uppsatsens fragestdllningar var att ta reda pd varfor bor kommunikation anvindas inom
matematikundervisningen? Véra samlade undersokningar med, enkéter, intervjuer och
iakttagelser visar pa att kommunikation i mindre grupper dr nigot eleverna inte dr vana vid
och som inte forekommer 1 ndgon stor utstrickning. Av enkit- och intervjusvaren framkom
det att matematikundervisningen bestar till stor del av enskilt rdknande. Under lektionerna
gick var handledning ut pd att ge eleverna insikt i hur viktigt kommunikationen dr inom den
lilla gruppen, samtalen mellan eleverna inom grupperna fl6t inte. Vi fick styra upp arbetet i
grupperna ndr vi mirkte att alla elever i gruppen inte var aktiva och infOrstidda med
16sningsstrategierna.

Vidare menar NCM (1996, s 45) att kommunikation inte dr viktigt endast ur en matematisk
synpunkt, utan kommunikation elever emellan och mellan elever och ldrare gynnar dven
sprakutvecklingen. Genom samtal synliggdér eleven sina tankar, bade for sig sjilv och for
lararen. Vilket ger bade ldraren och eleven mdjlighet att korrigera eventuella
missuppfattningar och pa sé sétt dndra sin 16sningsstrategi. Tillsammans med andra kan man
diskutera och komma fram till 16sningar och fa storre tillit till sin egen forméga. Emanuelsson
m fl (1992, s 122) menar ocksa att genom att samtala med andra fir man hjilp med att
fortydliga sitt eget tinkande och kan utveckla sin forstaelse.

I undersdkningsgruppen fanns det stora skillnader pa hur vélutvecklat elevernas matematiska
sprak var. I Klass B som var vana att prata matematik anvéindes ett mer avancerat sprak och
eleverna kunde motivera och argumentera for sitt tdinkande pé ett helt annat sétt dn klasserna
A och C. Detta stods av Ahlberg(2005) som menar:

Nér eleverna inte far tillfalle att diskutera och reflektera 6ver vad de gor, blir foljden att den
matematiska forstaelsen som borde betonas i undervisningen istillet forbises.
(Ahlberg, 2005, s 34)

Vanan att prata matematik skiljde sig markant at mellan klasserna och sa dven det
matematiska spraket.
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5.4 Summering av fragestillningarna
5.4.1 Hur ser eleverna pa matematikundervisning?

Eleverna dr positivt instillda till matematik och matematikundervisning och anser matematik
vara viktigt. De ser matematikundervisning som ldroboken och léxor, vilket framkommer
bade i enkdt- och intervjusvar. Mattespel (32 %) ansdgs av eleverna som det roligaste inom
matematikundervisningen och genomgangar (29 %) som det trékigaste.

5.4.2 Vilken paverkan har matematikbanken pa elevernas instillning?

Pé fragan ”Nér lar du dig matematik bést? fick svarsalternativen ensam och med ldraren 71 %
av svaren. Vid intervjutillfillena var ménga elever positiva till arbetsformen, grupparbete. Vid
en jamforelse av enkitsvaren och intervjusvaren hos den grupp vi intervjuade framkom att
instdllningen till viss del hade foréndrats. Fran att tre elever svarade att de lirde sig bést
ensamma till att pa intervjun svara att grupparbete var mycket roligt och att de var positivt att
ta del av andras tankar.

5.4.3 Varfor bor kommunikation anvindas inom matematikundervisningen?

I vér resultatdel lyfter vi fram NCM (1996), Ahlberg (2005) och Emanuelsson m fl (1992)
som betonar vikten av kommunikation och sampel mellan elever och mellan elever och larare.
Kommunikation gynnar sprakutvecklingen och ger mojlighet att synliggora sina egna tankar
bade for sig och for andra. Eleverna ges ocksa mojlighet att ta till och utveckla mer kvalitativa
16sningsstrategier. I intervjusvaren framkom att dven eleverna kan se fordelen med att ta del
av andras tankar och idéer.
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6 Diskussion och avslutande reflektioner

Resultatet kommer har diskuteras tillsammans med den litteratur som tagits upp 1
litteraturgenomgangen.

I klasserna A, B och C maérktes en markant skillnad mellan elevernas vana att prata
matematik. Vi hdvdar att vanan att prata matematik hdnger samman med hur vélutvecklat
matematiskt sprdk eleverna har. Detta styrks av Ahlberg (2005, s 34) som menar att nér
eleverna inte ges utrymme till reflektion forringas vikten av den matematiska forstielsen.
Vilket 6vas genom att eleverna dskadliggor sina losningsstrategier bade for sig sjélv och for
andra. Detta 1 sin tur resulterar i en djupare forstdelse och en férméga att analysera och
forklara for sitt tankande.

Bentley (2001, s 74) menar att dagens ldroplan (var anm. Lpo 94) influeras av det
sociokulturella och det konstruktivistiska perspektivet. Med det sociokulturella perspektivet
menar Bentley, grupparbete med handledning av ldrare. Med det konstruktivistiska
perspektivet menar Bentley vidare att lararen ”ordnar” en situation dér inlérning kan ske. Det
Bentley beskriver 1 sin rapport dr att undervisningen i skolan ofta bygger péd ett
individualistiskt synsétt dér eleverna arbetar individuellt i egen takt. Forfattaren menar att
laroplanen (var anm. Lpo 94) inte i tillracklig hog grad paverkat undervisningen i skolan. Den
matematikbank som vi i den hir unders6kningen har konstruerat bygger pé ett synsitt kring
inldrning som ar influerat av det konstruktivistiska och det sociokulturella perspektivet. Med
detta menar vi att matematikbanken ar utformad sé att ldraren handleder och skapar en god
inldrningssituation for eleverna. Eleverna uppmuntras ocksa till att i samspel med andra soka
kunskap och delge varandra sina ldsningsstrategier. Pa sa sitt ges de ockséd mdjlighet att ta till
sig och utveckla sina tankar och idéer och ha mgjlighet att utveckla en mer kvalitativ 16sning.
I motsats till detta stdr behaviorismen dir eleven ses som ett oskrivet blad. Behavioristerna
menar att en god inldrningssituation ar nér liraren sitter inne med kunskapen och for 6ver den
till eleverna. Var stravan i vr kommande yrkesroll dr att ha ett konstruktivistisk och
sociokulturellt forhallningssétt till inldrning.

Eftersom vi inte valt att fokusera pa innehéllet har vi behallit originaluppgiftens struktur och
innehdll, men dndrat den sprakliga biten sa att det ska passa in i var matematikbank. Vi har
alltsa inte fordndrat den matematiska strukturen men i nagot fall dndrat de ingdende
talvidrdena. Var tanke dr att de flesta uppgifterna frdn matematikbdcker gér att anvénda och
anpassas till vart koncept. Vi menar ddremot inte att de alltid anvinds pa bista sitt, da alla
arbetar enskilt i var sin bok. I Lpo94 (Skolverket 2006) betonas vikten av att undervisningen
ska anpassas utifran varje enskild individs formaga, vi ifragasdtter hur man utifran en
laroboksstyrd undervisning kan variera undervisningen for varje enskild elev. Vi ser ddremot
inget direkt problem med hur uppgifterna i bockerna ser ut men pa hur de anviands. Darfor
ville vi testa de ursprungliga uppgifterna med modifieringar i en annan form, for att se om det
kan komma att paverka eleverna i var urvalsgrupps uppfattning till matematikundervisningen.

Uppgifterna vi valde att anvdnda oss av i1 vir matematikbank valdes ut frdn tre olika
matematikbocker inriktade mot de ldgre aldrarna. Urvalet av uppgifter var svart eftersom
uppgifterna 1 de olika bockerna var snarlika varandra och hade liknande uppldgg. Samtliga
uppgifter om omkrets innefattar att méta runt foremél med liknande karaktér, detta gjorde att
variationen var néstintill obefintlig och att det inte fanns mycket som vi kunde variera.
Uppgifterna varierades sa att de handlade exempelvis om en simhall eller en histhage men
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16sningen &r liknande. Detta gjorde att vi dven valde att bearbeta begreppet stricka, dd vi
sammantaget fick en storre variation.

Att anvindandet av matematikboken dominerar i den utstrickning som undersdkningen
visade var ingenting som forvanade oss. Eftersom vi i var utbildning har 14st i den angivna
kurslitteraturen samt dven observerat under var VFU att matematikundervisningen domineras
utav matematikboken. Aven Bentley (2001, s 72) menar att det som dominerar
undervisningen &r sjilvstindigt arbete. Det dr dock inte helt odiskutabelt huruvida enskilt
arbete 1 matematikboken enbart paverkar eleverna negativt. I Skolverkets rapport (2003, s 24)
lyfts detta upp till diskussion. De menar att rena raknefardigheter dr viktigt och att detta inte
behover paverka elevernas lust att ldra 1 negativ riktning. Samtidigt menar de att
undervisningen idag bestér av en allt for stor del av mekaniskt raknande.

Problematiken att eleverna inte far prova sjdlva, utan istdllet i matematikboken far
fardigutformade och generaliserade 16sningsstrategier tas upp av Skolverket (2003, s 18) och
som elevintervjusvaren visade.

Elev A10 "For det dr trakigt”.
Elev B18 "Man far inte préva sjilv”.

Skolverket (2003) menar att det kan finnas en stor risk med att for tidigt lata eleverna lamna
sina egna 10sningsstrategier for att 6vergad till mer generella 10sningsstrategier som presenteras
1 den formella matematikundervisningen. NCM (1996, s 181) tar upp perspektivet kring
anvindandet av matematikboken. Dér har ldrare uppskattat att 75-80 % av
matematiklektionerna anvédnds till arbete i1 ldroboken. Detta styrks av intervjuerna dér
samtliga intervjupersoner sdger att pa matematiklektionerna arbetar de frdmst med
matematikboken.

Det forvanar oss att Lpo 94, med tolv ar pa nacken, som fokuserar pa sociokulturellt larande
dnnu inte har en given plats i skolans matematikundervisning. I resultatet framkom att
eleverna 1 var undersokningsgrupp hade en positiv instillning till dmnet matematik.
Forskningen visar att elevernas instdllning och intresse for dmnet matematik vanligtvis
sjunker ju hégre upp 1 dldrarna man kommer (Unenge m fl, 1994, s 49). I de ldgre aldrarna
visar var undersdkning, men ocksa tidigare forskning, att undervisningen till stor del bestar av
laroboken med en viss del laborativ verksamhet. Laroboken har i de senare skoléren nérmast
en total dominans tillsammans med genomgangar (NCM, 1996, s 11). Vér undran &r da vad
det dr som gor att den positiva instdllningen till &mnet matematik minskar i takt med att
eleverna blir dldre? Vi dr av den uppfattningen att detta beror pa att ldroboken i de tidigare
aldrarna medfor en viss variation och att arbetet till viss del kan goras laborativt. Till skillnad
fran de senare aldrarna dar matematikboken oftast &r mycket enformig, abstrakt och att arbetet
inte sa latt kan goras laborativt. Vi anser att matematikundervisningen maéste varieras och att
kommunikationen maste f4& en mer central roll. Det dr alltsd inte i fOrsta hand sjilva
matematikboken vi stéller oss kritiska till utan hur den anvénds och vilken roll l4raren intar.
Vi anser att var matematikbank skulle kunna vara ett alternativ som ett komplement till
matematikundervisningen. Den matematikbank som vi hittills har skapat dr anpassad till
skoldr 2. Vér vision &r att matematikbanken ska kunna anpassas bade till yngre och &ldre
elever, dir uppgifter och presentation av problemen anpassas efter elevernas alder och
intressen. Genom att anvénda sig av det arbetssdtt som matematikbanken erbjuder 6ppnar
man upp for kommunikation och synliggdr olika 16sningsstrategier for sig sjilv och for andra.
Detta tror vi kan vara ett lustfyllt och intressant komplement f{or att variera
matematikundervisningen.
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Matematikbanken togs vil emot av eleverna. De flesta eleverna uppskattade att arbeta via
datorn, stor duk och med kompletterande ljudfiler. Av intervjuerna framkom det att eleverna
onskade fler inslag av liknande uppgifter i matematikundervisningen. Daremot var inte just
karaktirerna Knutt och Knuff sdrskilt nddvédndiga. Vilket vi anser tyda pd att det var
arbetsformen och uppgifterna i sig som eleverna uppskattade och att det var mer én ett roligt
inslag 1 undervisningen. Nir det visade sig att matematikbanken upplevdes som rolig utan att
karaktdrerna Knutt och Knuff behovde medverka blev vi stirkta i var tro, pd att vér
matematikbank kan vara ett fungerande kompletterande arbetssitt. Innan vi genomforde var
undersokning hade vi en kidnsla av att de mojligen skulle vara s& att karaktirerna i
matematikbanken fick en for stor roll och att det var de som till stor del skulle bidra till det
lustfyllda. Till var glddje visade det sig att det var arbetsséttet som uppskattades som siddan
och inte bara for Knutt och Knuff.

Manga elever anser att matematikboken ar det absolut roligaste i undervisningen. Vi tror att
detta beror pa att eleverna anser att boken ger variation och att de kan se resultat av hur ldngt
de riknat. Detta dr de signaler som eleverna ger genom tidigare VFU-erfarenheter, enkéter
och intervjuer. De elever som inte tillfullo uppskattade vart arbetssitt gav uttryck for vissa
tveksamheter kring detta och sa sig tycka om arbetet i matematikboken béttre. Enkétsvaren
gav uttryck for att manga elever sa sig ldra bést i enskilt arbete. Detta tror vi kan till viss del
tyda pa att eleverna &r ovana att arbeta i grupp, vilket kan leda till att det uppstér
samarbetssvarigheter. Vissa elever i enkdten menade ocksd att man fir mer gjort, vilket
foljande elevsvar ger uttryck for:

Elev A09 ”Ndr man dr ensam fdar man mer gjort”.
Elev A04 “For jag ldir mig bdst ndr jag dr ensam, for jag kan tdinka bdst da”.
Elev C26 "For att da pratar ingen och dd kan jag jobba”.

Grupparbete kan da uppfattas av eleverna som néagonting negativt. Hos de elever som vid
enkdtundersokningen hade en negativ instdllning till grupparbete och som vi senare
intervjuade, hade instéllningen i viss mén fordandrats mot det mer positiva hallet.

Resultatet visar att grupparbete inte ar helt oproblematiskt, da en del elever upplever att de har
svért att koncentrera sig i grupp medan andra upplever det som positivt att ta del av andras
tankar. Grupparbete krdver mycket 6vning och gruppsammansittningen dr oerhort viktig.
Eleverna maste trénas in i att alla ska hjélpas at i gruppen samt att det &r viktigt att alla far
komma till tals och fora fram sina tankar, vilket betonas av NCM (2001, s 92). Vi mérkte
under vara besok i1 de tre klasserna att kommunikation i mindre grupper dr nagonting som
eleverna 1 undersdkningsgruppen behdver mer erfarenhet av. Ovanan med att arbeta i grupp
kan vara en kdlla till att eleverna anser att de arbetar bast ensamma eller med lararens hjilp.
Aven formigan att kommunicera med andra mdste trinas for arbete i grupp, utan denna
formaga blir syftet med grupparbetet inte uppfyllt. Ahlberg (2001, kap 3) menar att fordelarna
med att arbeta 1 grupp &r att man kan fora fram sina egna erfarenheter, tankar och idéer, men
dven att ta del av andras. P4 sd vis har man mojlighet att utvdrdera och eventuellt forbattra
sina egna losningsstrategier. Ahlberg menar ockséd att grupparbete dven ger mojlighet till
kommunikation bade elever emellan och mellan elever och ldrare. Lowing (2004, s 85) menar
att olika grupperingar kan underlétta genomforandet av en god undervisning. Viktigt att tinka
pé enligt Lowing (2004, s 85) dr dock att det inte dr grupperingen i sig som ger resultatet, utan
hur det innehallet presenteras samt hur vil detta dr anpassat till elevernas forkunskaper.
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62 % av eleverna 1 var undersdkning angav att matematikboken och lixor forknippas med
matematikundervisningen. De var de tva alternativen med storst andel svar och bédda
representerar det enskilda arbetandet. Som vi tagit upp 1 resultatet kan grupparbete vara
nigonting mycket positivt men man maste vara noga med hur man sétter samman grupperna
annars kan grupparbete f& motsatt effekt 4n den forviantade. Gruppstorleken har betydelse,
teorierna siager att grupperna bor vara i storlek med 3-4 elever. Med hjilp av andra ldr man sig
om sitt tdnkande och tillsammans kan man utveckla det. Enligt Ahlberg (2001, kap. 3) &r
grupparbete ndgonting som &r positivt eftersom det gynnar kommunikationen och ger
mojligheter att utvixla och ta till sig andras 16sningsstrategier.

Véra uppgifter uppfattades av nagra elever som lite svara och av andra som aningen for enkla.
Vi upplevde det som svart att anpassa uppgifterna till en ”lagom” nivd. Detta medforde att vi
valde att ha olika svarighetsgrader pa uppgifterna i var matematikbank, sa att vi till den man
det gick kunde anpassa uppgifterna till de olika klasserna. Denna problematik kring att hitta
ratt svarighetsgrad pa uppgifterna tror vi kommer att underldttas nidr man som lirare kdnner
och ansvarar for en klass. I ett 1dngsiktigt perspektiv dr var matematikbank tdnkt som ett
kontinuerligt och aterkommande arbetssdtt som endast &r ett komplement till den ordinarie
undervisningen.

Som vi sdg i resultatet sa var mattespel véldigt populdrt bland eleverna. I motiveringarna de
gav preciserade de inte varfor just mattespel ér roligt, utan generaliserade till spel 1 storsta
allménhet. Vi anser oss ha svért att avgora huruvida det &r spelen i sig eller avbrottet frdn den
vardagliga undervisningen som uppfattas positivt fran eleverna, detta styrks genom de
elevsvar vi fatt.

Vi har i var matematikbank valt att 14dsa in all text som ljudfiler, detta for att samtliga elever
ska kunna ta till sig texten. Som vi presenterat i resultatet menar Stadler (1998, s.55) att varje
enskild individ lér pd olika sétt och har olika forutséttningar att ta till sig information genom
olika sinnen. Vi har forsokt att ta in flera olika inldrningssétt for att kunna na sa manga elever
som mdjligt. Eleverna har genom var framstéllning fatt mdjlighet att ta till sig informationen
genom att ldsa, hora, se bilder samt diskutera. I NCM (2001, s 77) presenteras Shuard och
Rotherys (1988) tankar kring elevers formdga att kunna ldsa matematiktexter. Forfattarna ar
av asikten att texterna inte ska omvandlas sd att elever med ldssvarigheter kan undvika
lasningen, istéllet krédvs en god handledning fran ldraren som stottar eleven i dennes ldsning.
Vi menar att det i denna situation &r nddvéndigt eftersom problemldsningsuppgifter ofta
innehaller mycket text och det kréavs full forstaelse for att man ska uppfatta uppgiften pé rétt
sétt, vilket styrks av Malmer (2002, s 86).

6.1 Sjilvreflektion

Vi uppfattade tiden som nigot som stdllde till problem for oss under lektionstillfdllena. Vi
hade cirka 40-60 minuter pa oss att genomfora dels introduktion till arbetssattet, darefter
skulle en introduktion till begreppet stricka och omkrets goras och sist men inte minst
genomforandet av sjdlva uppgifterna i matematikbanken med tillhdrande diskussioner och
genomgangar. [ forlingningen kommer detta problem inte att uppstd dd vér tanke med
arbetssittet dr att det ska var ett dterkommande inslag i undervisningen och dé &r konceptet
vil inarbetat. Vi menar da att 40-60 minuter racker for en lektion.

I var inledande presentation av dmnesomradet, i detta fall stricka och omkrets anvdnde vi

samma inledning till de bada begreppen. Detta véllade vissa problem for nigra elever da
uppgifterna behandlade stricka, ddr nagon elev lade samman olika strickor sdésom man gor

44



vid berdkning av omkrets. Arbetar man dock med omkrets dr det en fordel med att &ven ha en
introduktion i striackor eftersom det dr en forkunskap till att behandla begreppet omkrets. Med
detta i atanke vill vi skilja inledningarna at sd att inledningen till stricka stir for sig och
inledningen till omkrets innehaller bade omkrets och striacka.

Vi valde att anvidnda oss av programmet PowerPoint (Microsoft Co., 2003) till att presentera
var matematikbank. Under arbetets géng har vi stott pa en del problem med programmet och
mojligen finns det ett béttre ldmpat program for vart syfte. Fordelen med PowerPoint och
anledningen till att vi valde det, var att det var littillgdngligt och att vi behdrskade det sedan
tidigare. En nackdel med ljudfilerna ar att det brusar vilket forsdmrar kvaliteten. Vi hade dock
ingen tillgang till mer avancerad utrustning &n den datorn hade att erbjuda och vi valde istéllet
att 1dgga fokus pé resterande delar.

Vi har valt att inte gora en pilotstudie i den bemérkelse att vi genomfort test av enkétfragorna,
lektion samt efterfoljande intervju. Istdllet har vi valt att testa frigorna i enkéterna péd tva
stycken barn i skoldldern 2 for att se huruvida de forstar fragorna och kan besvara dem.
Intervjufrdgorna var dven svara att testa eftersom de fOrutsatte att man deltagit under
lektionstillféllet samt att fragorna var 6ppna och riktade.

Vi dr medvetna om att vissa delar i uppgifterna kan forsvara forstdelsen av uppgiften.
Exempel pa detta &r da olyckligtvis uppgiften “Figurerna” hade &ndrat storlek vid
inskanningen samt att ndgon elev i klass B blandade samman begreppen stricka och omkrets i
den introduktion som vi sahér 1 efterhand vill dndra pa.

Vér ambition var fran borjan att uppgifterna 1 var matematikbank skulle vara
vardagsanknutna. Det har dock i efterhand visat sig att varken eleverna eller vi sjdlva anser att
vi uppnatt var ambition. Uppgifterna behandlar vardagsanknutna miljéer, men problemen é&r
inte vardagsanknutna. Vi presenterade exemplet med "Histhagen” sa att eleverna uppmanades
att mdta hur langt Knutt och Knuff rider runt histhagen. Vi inser nu att ett bittre alternativ
hade varit att be eleverna médta hur mycket staket det behdvs for att hdgna in hagen. I
exemplet med oregelbundna figurer i uppgift “Figurerna”, ska eleverna méta omkring en
vante och ett hjirta, for att se vilken som har storst omkrets. Denna uppgift kan
vardagsanknytas genom att relatera vanten och hjirtat till en sysldjdslektion diar Knutt och
Knuff ska sy kuddar och funderar 6ver hur mycket spets vardera kudde behover for att rdcka
ett varv runt kudden. Arbetets omfattning och dess tidspress har gjort att vi inte haft
mojlighet att ldgga mer energi pa konstruerade av matematikbankens uppgifter, vilket har lett
till att utformningen inte dr vardagsanpassade i den utstrickning som var var tanke fran
borjan. I en eventuell fortséttning pd var matematikbank kommer vi att lagga storre fokus pa
detta.

Trots vissa smé faddser anser vi oss dnda ha uppnatt vart syfte som var att konstruera och
utprova ett alternativt arbetssétt i matematikundervisningen pa vér urvalsgrupp.

6.2 Avslutande synpunkter

Vi upplever ett behov av mer forskning kring hur matematikundervisningens utformning
paverkar eleverna. Inom vér lararutbildning har vi fétt ta del av mycket bra och intressant
forskning som tittar pa innehallet i matematikundervisningen. Dock saknade vi forskning som
tittar pa hur matematikundervisningens utformning paverkar eleverna. Innehallet har stor
betydelse pd matematikundervisningen men sa har dven formen. Eftersom vi lagger stor vikt
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vid béde innehall och utformning och att vi sedan tidigare hade en god inblick kring innehall
valde vi att fokusera pa matematikundervisningens utformning.

Undersokningen som vi genomfort har pd méanga sitt varit mycket givande for oss 1 var
kommande yrkesroll. Den undervisningen som bedrivs idag dr alldeles for ldrobokstyrd enligt
oss och vi vill se fler inslag ddr kommunikation och problemldsning har en mer central roll.
Detta dr nagonting som vi starkt tror pd och nagonting som vi vill att undervisningen i
skolorna ska innehélla. Vi tror att vart arbetssitt med matematikbanken erbjuder lararen
forutséttningar att gora detta, om det anvinds pa ritt sitt. Som fortsdttning pa var uppsats
skulle vi vilja utveckla var matematikbank, dir fler begreppsomraden finns med och dven
anpassas till fler ldrar. Samt att utveckla banken till att vara ett komplement till den 6vriga
undervisningen. Vidare hade det varit intressant att se ifall killar och tjejer har olika
uppfattningar och intresse att arbeta utifran vart arbetssétt med matematikbanken.
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Bilagor
Bilaga 1

Handledning

Var tanke med den enkédt som vi nu skickat ut till er &r att ni i klassen ska fylla i enkdten infor
vart besok, detta for att vi ska kunna samla in dem igen till oss och hinna titta igenom dem.
Fordelen med detta dr att vi kan titta efter, for oss intressanta elevsvar, och gdra en intervju
med de eleverna efter var lektion. Med intervjuerna vill vi ta reda pa elevernas uppfattning
och instéllning till vért arbetssatt.

S4 hir skriver vi 1 arbetet om det redskap vi anvéinder oss i vir undersokning.
Matematikbankens funktion och fokus

Vi anser att matematikbanken dr inte bara en bank med uppgifter, utan ett nytt arbetssdtt med
vardagsanknutna uppgifter som oppnar upp for kommunikation. Vi vill anvinda
matematikuppgifterna for att skapa samtal om matematik eleverna sinsemellan men dven
elever - ldrare. Vi kommer att anvinda oss utav projektor for att alla eleverna ska kunna se
problemet samtidigt och kunna gd igenom det tillsammans. Uppgifterna finns dven som
ljudfil, detta for att alla elever, dven de som har svdarigheter med ldsning ska kunna ta del av
uppgiften. Hela idén bygger pa att vi viljer ut uppgifter ur matematikbocker som handlar om
ett visst begrepp, strdcka och omkrets, och anvinder dem pa ett nytt sdtt. Vi vill med
matematikbanken oppna for kommunikation, detta for att eleverna ska kunna ta del av
varandras losningsstrategier. Matematikbanken kommer att besta av tva huvudkaraktdrer,
Knutt och Knuff, som vi presenterar i en inledning. Tanken med detta dr att eleverna ska ldra
kédnna karaktdrerna och kinna sig delaktiga och sporrade att hjdlpa dem. Figurerna kommer
att stota pa problem av olika karaktdr som eleverna ska hjdilpa dem att losa. Problemen
kommer att vara vardagsanknutna och vdr forhoppning dr att eleverna kommer kdnna igen
sig i dem. Var forvdntan dr dven att de kommer att tycka det dr roligt att l6sa uppgifterna och
hjdlpa sina nyfunna vinner. Infor de tvd begreppsomrddena kommer en kort presentation sa
att eleverna snabbt kommer in i och kan bekanta sig med begreppen.

Enkiit

Enkéten &r utformad sa att eleverna kan fylla i ett eller tva kryss i A-uppgifterna pé fraga 1-4.
P& B-uppgifterna pd samma fragor kan eleverna skriva fritt vad de tycker och ténker.
Podngtera att detta dr frivilligt. Var tanke med enkiten dr att fa en uppfattning om hur
elevernas instdllning till matematik och matematikundervisningen &r innan vi kommer pa
besok. Vi Onskar att ni larare kodar enkédtsvaren for oss sé vi kan gora en objektiv bedomning
av svaren. MEN vi vill ha mgjlighet att intervjua en specifik elev vars svar vickt vart intresse.
Vi har numrerat enkdterna med 1 till och med hur méanga ni &r i klassen, var tanke med
kodningen dr att enkit nr. 1 ges till eleven dverst pa klasslistan osv. forenklar for bade oss och
er. Vi vill inte att ni berittar vem enkédten kommer ifran eftersom detta kan paverka det
kommande resultatet.

Virt besok

Vi ir tre stycken studenter, Anna, Lisette och Malin som skriver uppsatsen tillsammans.
Under lektionstillfdllet som vi berdknar ta 40-60 min skulle vi behova ha tillgdng till en
projektor/kanon, duk och kabel att koppla dator till projektorn med. Efter lektionen vill vi
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gora cirka tvé elevintervjuer som tar ungefar 10 min/elev. Det dr vi som kommer att halla i
lektionen, men om ni Onskar finnas med i1 klassrummet s& ar det helt okej med oss. Vart
skrivarschema ér tajt, detta betyder att vi behover skynda pé processen med enkét samt besok
i klassen. Enkéterna onskar vi att ni ldgger pa brevladan fredagen den 24 november, vi vet att
det &r tajt om tid. Vart besok bor 4ga rum négon géng under vecka 48. Vi kommer dverens om
datum och tid 6ver mailen.

TACK FOR HJALPEN!
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Enkat!

1. Vad dr matematikundervisning for dig?

I Matematikboken | Mattespel
I Genomgéngar I Laxor

2 A. Vad ir roligast i matematikundervisningen?

| Matematikboken | Mattespel
I Genomgéngar I Laxor

B. Varfor tycker du sa?

--------------------------------------------------------------------

3 A. Vad ir triakigast i matematikundervisningen?

| Matematikboken | Mattespel
| Genomgéngar I Laxor

B. Varfor tycker du sa?

4 A. Nir lir du dig matematik bést?

T Ensam TT grupp I Med liraren

B. Varfor tycker du si?

--------------------------------------------------------------------
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i Laborationer

| Gruppévningar

i Laborationer

| Gruppovningar

-------------------------------------------

T Laborationer

| Gruppévningar

aaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaa



Vand —

5 A. Hur kiinner du for att lira dig matematik?

B. Varfor tycker du sa?
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Inledande fragor/personliga fragor

Om matematik och matematikundervisning

Om arbetsformen

Om arbetssdttet och ldrandet

Om innehallet
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10.

11.

12.

13.

14.

15

Bilaga 3

. Vad heter du?

Hur gammal ar du?

. Vad gor du pa fritiden?

Hur tycker du det &r att ga i
skolan?

Vilket ar ditt favoritimne?

Vad tycker du om att lara dig
matematik?

Beréatta om dina
matematiklektioner?

Brukar Ni arbeta 1 grupp?

Hur tycker du det r att arbeta 1
grupp?

Hur tyckte du det var att arbeta
med matematik via datorn?

Vad tyckte du om att hjélpa Knutt
och Knuff?

Kunde det ha varit lika kul/trakigt
utan Knutt och Knuff?

Tyckte du att du lirde dig nagot
av att arbeta med uppgifterna
med Knutt & Knuff? Kan du ge
exempel?

Handlade problemen om saker
som du och dina kompisar kdnde
igen ? Pd vilket scitt?

. Hade du uppskattat fler inslag av

liknande uppgifter pd
matematikundervisningen?
Varfor?



Bilaga 4

Introduktion till Stricka och omkrets
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