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Sammanfattning

Var studie hade for syftet att belysa matematikundervisningen hos ett urval av ldrare i
grundskolan yngre aldrar for att fordjupa forstaelsen kring vilka forutséttningar som finns for
matematikldrare i  undervisningen. Vart utgangsresonemang var att elevers
kunskapsutveckling i matematik kan begrinsas om grundldggande matematiska kunskaper ar

labila.

Resultaten fran de flesta métningarna har visat ett forsamrat resultat samtidigt att forskningen
har betonat hur viktig matematikundervisning dr for inldrning. En varierande
matematikundervisning didr det diskuteras matematik aktiverar elever och leder till mer

forstaelse och kunskapsutveckling.

For att mojliggora den hir studien har vi anvint oss av kvalitativa intervjuer pa fyra olika
skolor, sammanlagd intervjuades 7 ldrare och av observationer pa tva mellanstadieskolor,

sammanlagd tre ldrare observerades under 14 lektioner.

Oavsett att forskningen har visat att undervisning som grundar sig mest pa bocker dr den som
ar minst kreativ och nyttigt for elever, samt att en samsyn hos lidrare dr en viktig forutséttning
for en lyckad undervisning har var studie kunnat bevittna att det fortfarande undervisas
mycket efter liromedlen och att det finns ingen gemensam syn pa en och samma skola. De
larare som kénner sig trygga 1 sin ldrarroll har borjat fordandra sin undervisning som kunde ses
vid flera tillfdllen i vara observationer. Samtidigt visade studien att eleverna #r mycket mer

intresserade, kreativa och lér sig mer nér det finns aktiviteter dir de kan uttrycka sig.



Forord

Vi vill tacka alla som har stillt upp for att den hir studien kunde forverkligas. Vi vill sarskilt
tacka var handledare Monica Larsson som har varit till stor hjilp i skrivandet av vart arbete

och tagit sig tiden att aktivt lisa och ge respons vid alla tillfdllen.
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1. Inledning

Matematik har en flertusendrig historia med bidrag fran mdnga kulturer. Den
utvecklas savdl ur praktiska behov som ur ménniskans nyfikenhet och lust att utforska
matematiken som sdadan. Matematikens verksamhet dr till sin art en kreativ,
reflekterande och problemlosande aktivitet som dr ndra kopplad till den samhdilleliga,
sociala och tekniska utvecklingen. Kunskaper i matematik ger mdnniskor
forutsdittningar att fatta valgrundade beslut i vardagslivets manga valsituationer och

okar mojligheterna att delta i samhdillets beslutsprocesser. (Lgr 11,s. 62)

Kloka ord! Enkel oversittning skulle lata sa hir: du ska kunna matte eftersom det handlar om
dig och dina livskvaliteter! Vi tva som skriver den hir studien triffades pa utbildningen och
bada har en flerarig erfarenhet av matematikundervisning. Gemensam punkt for oss bada var
att vi har gatt i skolan i ett annat land, bada tyckte att matematik ar ett latt, kreativt och roligt
amne och bada ville att elever lyckas med matematik. For oss var matematik som en lek - med
tal, som sprak — tinkande med tal och logik, som poesi — fast med siffror, som en raket — som
stravar uppat, som kemi — kan inte blandas hur som helst, som historia — man ldr sig av gamla
kunskaper, som juridik — har sina regler och argumenteras med fakta, som samhélle — man

prioriterar for att komma till rétta vigen.

Nir vi samtalade sa hir om matematik da kom en oundviklig fraga fram, vad dr det som dr
svart i matematik? Sjilvfallet visste vi att det fanns manga faktorer men vi hittade en
utgangspunkt och bestdmde oss att kolla upp hur matematik undervisas i yngre aldrar. Da en
av oss jobbade pa lagstadiet och den andre pa hogstadiet kunde vi bidra med egna erfarenheter

och tankar fran olika hall.

Dessa spontana diskussioner ledde till en ekvation som var svar att 16sa for det var flera
obekanta i den. Vi funderade pa kontinuiteten i grundskolan géllande matematik som kanske
var bruten pa ett eller flera stélle och elever utan bron hade svart for att forflytta sig fran ena
till den andra sidan. Matematik &dr ett &mne som dr mycket beroende av det hela och kriver
samspel mellan alla sma bitar sa att kunskaper fran yngre aldrar bérs vidare som en ryggsick,
ryggsidcken blir tyngre med aldern, naturligtvis men elevers styrka okar proportionellt i en

naturlig process och elever bdr viskan utan storre problem. Om den hir naturliga balansen



stors av nagon anledning, da dr det mojligt att ryggsdcken blir for tung och sldpps. Eleven
fortsitter vidare med bristande kunskaper. Langre fram pa vigen é&r alla tinkbara scenarier
mojliga, barande viska ar inte tung lange men den dr halvtom, kommer innehallet att ricka for
att eleven overvinner de hinder som véntar? En tanke intrader hir, bryts det nagonstans den
kontinuerliga kunskapsutvecklingen i matematik hos en elev eller skapas det en obalans redan
i borjan? Vi ville folja den hér kontinuiteten och se pa vilka stoter pa en elev under sin resa i

grundskolan som hindrar eleven att ga sikert 6ver sa manga bron det behovs!

Sjdlvklart att vara mal &r realistiska och vi 4r medvetna att i den hir fragan méanga parametrar
ar sammanflitade, nagra av dem kommer vi att belysa i studien. Att hitta ett recept som ska
gilla for alla och for alltid &r inte syfte med den hir studien for véldigt manga studier ar redan
gjorda och ingen har hittat universell 16sning. Stiller nagon fraga varfor en till studie da

svarar vi, den hir hjélper oss i vart arbete, vi blir sdkrare i det vi gor.

2. Litteratur och forskning

2.1. Tankar om matematik, skolmatematik: kultur eller myt

Matematik &r en av de édldsta vetenskaper och har vildigt linge haft en hog status som sadan.
Att en vanlig méinniska anvénder sig av matematik i vardagen &r ingen tvekan om, ddremot
hur mycket dr man medveten om detta dr kanske en studie for sig som kommer inte att goras
hir. Faktum dr att matematik dr ett skolimne som i svensk grundskolan kalas for kdrndmne
och har med tva andra dmnen, svenska och engelska en avgorande roll for en fortsatt
gymnasieutbildning. Flera hogskoleutbildningar och manga yrke har ett stort behov av

matematikkunskaper.

Egentligen ér det ganska svart att vara indifferent i fraga om matematik, den dr omtyckt eller
den uppfattas som svar och obegriplig. I grunden har matematik Overallt i virlden en hog
status och inte sidllan tolkas som ett matt pa intelligens. Da dr det mindre konstigt varfor
elever tappar sjilvfortroende, rddslan att bli uppfattad av andra som mindre smarta eller till
och med dumma &r vildigt stark och svar att bekdmpa. Matematik handlar definitivt inte om
bara objekt kring oss dn forvisso mycket mer 4n sa. For manga ir det en sjdlvklarhet att
matematik bara ska kopplas med tal och formelridkning och att de flesta andra @mnen skall

forbindas med sprak. Ljungblad & Lennerstad (2011) motiverar i ett avsnitt att matematik ar



tainkande om tinkandet och att en vixelverkan mellan sprak och matematik inte borde

marginaliseras.

Ibland undrar man har inte matematik blivit till en myt. Och om det sa dr fallet hur och
varfor? “Det dr myter som drabbar elever och som drabbar manga allvarligt” (Ljungblad &
Lennerstad,2011,s. 194). Matematikens sprak och symboler samt matematikens anseende har
gjort att manga distanseras. Matematikangest &dr ett begrepp som har blivit igenkédnnlig i
skolvirlden, det uppfattas ibland som ett fenomen, och har skapats som en naturligt f61jd fran
det hir perspektivet om matematik. I den hir studien kommer vi att ha det i atanke fast var
undersokning har inte for syfte att ndrmare definiera eller problematisera det hir fenomenet

aven om behovet finns.

Ljungblad & Lennerstad (2011) grundar sin inledning pa tva begrepp matematiska symboler
och matematikens anseende som en mojlig orsak varfor det &r inte litt att skapa dialog med
elever 1 matematikundervisningen. Dialog 1 undervisning 4r en forutséttning for en lyckad
inldrning. De hédvdar att ”Viktigast &r att utveckla en samtalskultur i matematik dér nyfikenhet
och provande tankar av olika slag blir naturliga” (s 8). En matematikldrare maste vildigt ofta
brottas linge med emotionella forhallningssitt hos sina elever och forst overvinna de hir

barridrerna for att kunna lira ut matematik.

2.2. Laroplan for grundskolan, forskoleklassen och fritidshemmet
2011

Laroplaner i Sverige har en mer 4n 150 ar lang historia. Genom aren har synen pa utbildning
och fostran dndrats som ocksa har paverkat ldaroplaners utveckling. Varje ny skolreform har
utvecklas ur gamla och det kan utryckas som att de nyaste dr ett resultat av en dynamisk
utveckling i samhille och skola. S& mer tolkningsbara ldroplaner dr desto mer spridning pa
undervisningsinnehall blir det i skolorna fast alla jobbar utifran samma ldroplaner. Andersson
(2011) tycker att “matematik dr ett starkt inramat d&mne och har darfor ett begrinsat
tolkningsutrymme. Léroplanen har didrmed stor inverkan och mitbarheten av provresultat

foljer viletablerade monster”(s. 10).

For att fa bredare perspektiv pa problemomradet i var studie redovisar vi en kort jimforelse
mellan tva senaste ldaroplaner med fokus pa matematik. Det som kénnetecknade Lpo94 var

mal att strdva mot och mal att uppna och detta uppfattades som vildigt otydlig med stora



mojligheter for tolkning, och enligt Andersson (2012) dr dessa en av faktorer som har
paverkat nedgang i kunskapsutveckling i matematik. Han menar att “dven om det troligen
finns flera orsaker till att de svenska elevernas matematikprestationer sjunkit de senaste 15

aren sa ar det tankbart att Lpo94 har varit bidragande” (s. 37).

Dirfor vialkomnades Lgr 11 av manga i skolvirlden och uppfattades ganska snabbt som
mycket mer tydliga och strukturerade (Andersson 2012). Lgr 11 i4r indelade i1 tre delar:
Skolans virdegrund och uppdrag, Overgripande mal och riktlinjer for utbildningen,
Kursplaner med kunskapskrav. Betoningen &r pa syfte och inte centralt innehall, under syftet
ar det beskrivet mer tydligt vad undervisningen i matematik ska bidra till for att eleverna
utvecklar sina formagor och ér fordelade i fem formagor: begreppsformaga, metodférmaga,
problemlosningsformaga, kommunikationsformaga, resonemangsformaga. Faktum &r ocksa
att matematik och sprak i matematik samt problemlosning har fatt mycket mer plats i de nya
laroplanerna. Det finns hopp att de hdr nya ldroplanerna kommer att positivt bidra till

kunskapsutveckling i matematik (Andersson, 2012).

2.3. PISA och TIMSS

PISA och TIMSS ir bara tva av de mest kinda mitningarna som Sverige ingar. De hir
métningarna drar vildigt stort intresse bade inom skolvirlden och i allménheten. En studie
som Metamatrix har gjort ar 2008 pa uppdrag av Utbildningsdepartementen argumenterar for
komplexiteten i fragan. Mitningarna visar att matematikkunskaperna hos svenska elever
successivt har sjunkit under flera ar, fr.o.m. 2003 (Metamatrix, 2008). Resultatet fran PISA
2012 visar kunskapsforsamring i matematik dar nedgangen dr lika stor mellan hog och
lagpresterande elever och ir storre dn i manga andra OECD ldnder samtidigt att den ligger
under OECD-genomsnittet. Métningarna tolkas fran olika synvinklar och analyser pekar pa

flera faktorer.

For att kunna ha en objektiv bild av problematiken dr det viktigt att man skaffar mer
forstaelsen for de hiar métningarna. Analysen i studien som Metamatrix (2008) har gjort visar
att det finns flera faktorer som behdver tas till hdnsyn nér slutsatser om métningsresultaten
dras. Allmidnheten vinder sig ldtt till en fardigt resultat och en hard kritik riktas direkt till

skolan. Inte sdllan blandas vildigt manga i den hir fragan utan att man ifragasétter vilka har
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tillrackligt med kompetensen for att kunna diskutera eller kritisera. Det hédnder ocksa att de

som dr mest kompetenta att uttrycka sig i fragan blir inte fragade alls(Metamatrix,2008).

Lat oss da kort presentera viktiga fakta om de tva mitningarna. PISA (Program for
International Student Assessment) dr en kunskapsutvirdering om hur femtonariga elever i
olika ldnder &r rustade infor framtiden. Utvirderingen sker via prov i fyra omraden:
matematik, naturvetenskap, ldsforstaelse och problemlosning och genomftrs var tredje ar.
PISA introducerades 2000 av OECD (Organisation for Economic C-operation and
Development) som fortfarande driver mitningen. Syfte med de hir métningarna dr att gora
internationella jamforelser for att kunna utvérdera likvirdighet, kvalitet och effektivitet i
utbildningssystem 1 de linderna som deltar i métningarna (64 ldnder har deltagit 2012).
Samtidigt de hidr métningarna ger mojlighet att folja upp fordndringar over tid som &r viktigt
eftersom nationella mitningar kan inte alltid visa alla viktiga parametrar. PISA-métningen
2000 visade att Sverige placerades 6ver OECD genomsnittet i alla tre omraden matematik,
naturvetenskap och ldsning som tolkades att Sverige lyckades med skolan mycket bittre dn
manga andra lander. Tyvérr, sedan dess har PISA-métningarna visat ett forsamrat resultat,

minskad likvirdighet och storre skillnader mellan olika skolor i Sverige.

TIMSS (Trends in International Mathematics and Science Study) métningen organiseras av
IEA (The International Association for the Evaluation of Educational Achievement) som &r en
internationell organisation som har ungefdr samma syfte som PISA, att jamfora ldanders
skolsystem. For TIMSS i Sverige har Skolverket ansvaret for att métningarna ska genomforas
och tester gors i matematik och naturvetenskap i ak 4 och ak 8. For skillnaden av PISA
métningar som genomfors var tredje ar TIMSS genomf6rs var fjarde ar. Bada tva métningarna
visar ett forsdmrat resultat i matematikkunskaper hos svenska elever. Det finns flera olikheter

i de tva métningarna som vi inte har for avsikt att behandla mer hir.

Enligt studien (Metamatrix, 2008) finns det starka argument for att PISA mitningarna inte
kan tolkas sa stark eftersom dr de inte jamlika och anpassade for olika kulturer eller system,
innehallet i métningarna kan ha olika betydelse eftersom de kompetenserna och kunskaper
som mitts #r kanske oviktiga for nutids arbetsliv, fragan &4r ocksa hur vil stimmer
kunskapsutveckling med ekonomisk tillvixt i en och samma land. Mitningarna méter inte allt

och det som inte miitts kan vara av stor vikt for just den kultur eller land.
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De intervjupersoner som sjdlva deltar i mdtningsarbetet, som Astrid Pettersson
professor i pedagogik, Caroline Lidberg, professor i utbildningsvetenskap och KG
Karlsson, forskare i fysik och nationell ansvarig for PISA, holl alla med om vikten av
att lyfta fram de begrdinsningar som finns i mdtningarna. Men media tar sdllan in den
typen av nyanseringar och tilldggsinformation i sin rapportering. De vill ha entydiga

resultat, raka svar och gdrna fokusering pd problem och negativa tendenser.( s. 5)

Att vi ndmner de hir tva stora organisationer hir &r ingen slump, for att kunna analysera nagra
faktorer som kan vara aktuella for en forsdamrad resultat i matematik dr det av stor vikt att veta
vad dr det som mitts och hur gors det. Vi har inte heller for tanke att analysera de yttre
faktorerna hir 4n vi kommer mer att problematisera de omradena som vi ldrare kan paverka
mest, alltsd undervisningsfragor, men for att fa bittre forstaelse for var undersokning tycker vi
att det ar viktigt att ha med sig den hédr kunskapen i bakgrunden for att kunna se

komplexiteten som en helhet.

2.4. Undervisning i matematik

2.4.1. Pedagogiska planeringar

En framgéangsrik undervisning grundar sig mycket pa de pedagogiska planeringarna (Lowing
& Killborn, 2002). Lirare maste gora tydligt for sig vad som dr syfte och mal i varje
undervisnings tillfille, d&ven for eleverna dr syfte och tydliga mal lika viktiga. Om man lyckas
skapa en sadan vixelverkan i sin undervisning da har man redan kommit langt. Dessutom ska
lararen ta hansyn till olikheter i elevers sitt att uppfatta och ldra sig, helt enkelt deras olika
formaner. "Hur eleverna far mota ett matematikinnehall och sedan bearbeta detta har saledes
stor betydelse for inldrningen, och det &dr ldraren, som genom sin planering ansvarar for att

eleverna far goda mojligheter att ldra sig” (Lowing & Killborn, 2002,s. 56).

Enligt ldroplaner bor undervisningen anpassas till varje elevs forutsittning och ldararen bor i
sin planering ta hansyn till hur eleverna kan uppna grundldggande kunskaper. De flesta ldrare
ar bundna till ett 1aromedel och tar inga initiativ, fast manga forskningsresultat visar vikten av
en bittre undervisning om baskunskaper 1 matematik(Lowing&Killborn,2002). En
undervisning om baskunskaper i matematik kraver skicklighet i &mnesdidaktik. Det dr viktigt
att lararen skriver en langsiktig planering dér baskunskaps mal i ett sdrskilt omrade ska ha en

viktig roll. Lowing & Killborn (2002) hédvdar att en planering i ett lingre perspektiv kréaver att
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alla ldarare som undervisar en grupp elever under olika skolar har gemensam syn pa
undervisning och inldrning. En god planering Okar elevernas inldrning med hjdlp av
kontinuitet i genomforandet av undervisningen. Vid planering av undervisningen maste
ldararen ta hidnsyn till savdl vad som hur elever ska ldra sig, till exempel om det &r
fardighetstrining av ett moment som ska ldras da maste ldrare veta varfor och vad dr malet, dr
det forkunskaper som behdvs som grund for annat omrade eller dr det kunskaper som ska
anviandas i samverkan med annat moment. Lowing & Killborn (2002) ger forslag pa
planeringen i fyra steg: 1. Att diagnosticera for att kartligga elevers kunskaper. 2. Att
bestimma en ny planering och stilla upp nya mal. 3. Att bestimma hur genomf6randet av

undervisningen ska se ut. 4. Att gora en utvirdering.

Begreppet kunskap kan delas i tva delar menar Lowing &Killborn(2002), kompetens och
fardighet. De flesta moment i grundskolans matematik &dr forkunskapsbundna. Elevers
bristande forkunskaper leder till svarigheter inom andra stoffomrade. Elever som inte har
tillrdckliga forkunskaper eller har inte uppfattat ritt en tankeform kan fa problem nér de ska
borja med ett nytt moment. Det dr viktigt att eleverna behdrskar ett moment och kénner sig
trygga innan de gar vidare till ett annat moment. En langsiktig planering fran forskola uppat
krivs for att alla elever sirskild de lagpresterande far en kontinuerlig och fungerande
inldrningsmiljo. Lararna maste planera utifran elevers behov och deras baskunskaper for att
kunna ge dem mojlighet och tid for att utvecklas i sin egen takt. Det blir da ingen litt uppgift
nér ldrarna utgar fran uppldggningen i lirobocker for sin planering av undervisningen, tycker

Lowing & Killborn (2002).

2.4.2. Matematik och sprak

Elever i tidiga aldrar kan uppfatta matematik som svar, under mellanstadiet som obegriplig
och under hogstadiet som jobbig. Sandahl(1997) konstaterar i sin studie om matematikens
didaktiska identitet att “matematik ar under de forsta skolaren ett omtyckt zmne men dalar
snabbt i popularitet”(s 99). Matematik i véstkulturen har véldigt linge varit stark beroende av
rdknande och problemlosningar men vildigt sédllan ndra verkligheten och elevernas
erfarenheter som &r enligt Sandahl(1997) ett stort problem. Att skolmatematik handlar mycket
om “att gora” och folja de matematiska reglerna istillet for att handla om tdnkandet och
dialog dr nagot som ir inte litt att fordndra och fortfarande idag kédnnetecknar en stor del av

matematikundervisning.
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Pa samma grunder borde matematikundervisningen anpassas till situationer och gora den
begriplig till eleverna. Ganska ldnge har det foresprakats att innehall och arbetsmetoder i
matematikundervisningen borde definitivt forindras, att ldrarna ldtt hamnar i rutiner och att
eleverna riknar utan riktigt forstaelse. Fragorna som Sandahl(1997)stéllde i sin studie: Vad dr

kunskap? Vilken kunskap dr viktig? Och varfor? ar fortfarande aktuella.

Matematikens exakta symbolsprak kan avskricka elever. Eleverna far inte tillracklig tid och
stod for att erhalla grundlaggande begrepp vilken leder till en stor utslagning i matematik.
Malmer (2002) hdvdar att for begreppsbildning krivs en kombination av erfarenheter och
spraklig kompetens. Han beskriver sex olika inldrningsnivaer for en effektiv och forstaelserik
undervisning: 1: Tanka-tala: Det dr viktigt att upptiacka de erfarenheter elever har och
samtidigt skapa inldrningstillfdllen efter elevers forutsittningar. For att elevernas nyfikenhet
och lust stimuleras &r det viktigt att skapa intressanta och spannande inldrningssituationer dar
de anvinder sin formaga for att undersoka, upptidcka och uppleva. Da kommer eleverna att i
resultatet av sina undersokningar upptidcka att de kan mycket men har inte utvecklat
tillrdckligt formaga for verbalt formulering. Det hér kan vara problematik i alla aldrar men
kan ha olika orsaker. Manga vardagliga begrepp har ocksa matematisk symbolik som t.ex. att
genomfora jamforelse av storlek, antal, pris, lingd, plats, tid eller alder. Genom att eleverna
beskriver dessa vid sprakliga ¢vningar kan de skaffa sig de ord som dr nodvéndiga for
forstaelse av ett matematiskt innehall. Dessa dvningar dr tidskrivande men &r nodvindiga for
elever for att utveckla sina ordforrad. 2: Gora-Prova: Ett laborativt och undersokande
arbetssitt okar elevers delaktighet i inldrningsprocessen. Malmer (2002) menar att “med ett
vill genomtinkt och strukturerat laborativt arbete skapar eleverna ett inre bildarkiv som ger
dem stod 1 sitt logiska tinkande och som hjédlper dem att finna vad vi kallar generaliserbara
16sningsmetoder”(s. 33). Ldrare maste vilja material som passar bade elevers alder och
stoffomrade. 3: Synliggora: Nir elever ska 6verga fran konkreta till abstrakta viljer de sjdlva
en representationsform for att strukturera sina tankar. De maste tidnka sjdlva, beskriva och
beritta sina tolkningar. De svaga elever maste forst arbeta med problemet och sedan fa hjilp
av ldrare ddr genom bearbetning av problemet borjar erfara sin roll 1 inldrningsprocessen. Det
ar viktigt att ldrare hjdlper och stimulerar dem men eleverna maste forsta att inldrningen &r
baserad pa deras vilja och att det dr de som dger sitt lirande. 4: Forsta-formulera: Det dr
vanligt att i denna niva hinger manga elever inte med eftersom de inte forstar symbolspraket.
Att upprepa sina forklaringar gor inte en sak mer begriplig for elever. Lirare maste ha

formaga att vilja ett begripligt sitt vid forklaringen. Manga elever ldar sig modeller och
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monster genom memorering utan att veta varfor de gor sa. For att undvika dessa behdver
ldararna vara noga med arbeten i nivaer 1-3. 5: Tillimpning: Nir elever inte forstar nagot
forsoker de att ta till sig kunskap genom att kopiera, memorera och reproducera. Detta
resulterar att den skapade kunskap kan inte tillimpas i nya moment. Nir svarighetsgraden vid
bade aritmetik och textens innehallsuppfattning okar upplever eleverna uppgifter sa svara och
didrmed vill de inte arbeta med dem. Malmer (2002) sédger att ... skall ha kunskap, inte mesta
mojliga utan bista mojliga. Att ge barnet lust att ldra dr viktigare dn lardom, och lusten
kommer bara med den djupa forstaelsen”(s. 44). 6: Kommunikation: De ldrare som kénner
sig trygga i sin ldroroll och kan dmnet matematik later eleverna prova sina 16sningsstrategier.
Stimulerande och intressanta uppgifter kan ocksa ledda till att engagera elever for att prova.
Skolan har alltid och Gverallt undervisat eleverna i matematik men fragan dr om eleverna
verkligen har varit delaktiga i vad matematik dr. Genom att integrera matematik med andra
amnen kan man fortydliga for elever vikten av matematik inom andra omraden och hindra att

eleverna uppfattar matematik bara som tal och riknesitt(Malmer, 2002).

Ljungblad & Lennerstad (2011) menar att eleverna fortfarande forsoker ldra sig matematik
mer mekanisk utan att tinka, med hjidlp av rdknefiardigheter. I matematik vill alla pedagoger
egentligen undvika onddig memorering och fa eleverna att resonera och argumentera.
Automatisering far inte ske utan forstaelse! Sprakets betydelse dr visentligt for

matematikforstaelsen!

2.4.3. Kommunikation i undervisning

Att dagens barn egentligen kan mer nir de borjar skolan #n for 20 eller 30 ar sedan och att
kunskapen dnda har forsamrats, foresprakas ofta. Detta gar inte ihop! I Lgrl1 under avsnittet
”Syfte” star det att undervisningen i matematik “ska bidra till att eleverna utvecklar intresse
for matematik och tilltro till sin formaga att anvinda matematik i olika sammanhang”(s. 62).
Dagens barn &r inte litt att engagera och utmana i skolan, suckar manga! Utforskande,
nyfikenhet och lust att ldra ska utgéra en grund for skolans verksamhet”(Lgr11,s.13). Alltsa

skola har overgripande mal for att motivera alla elever enligt Lgr11.

Bade Lofving (2011) och Lgr11 i sjédlva verket sdger att det dr skolledningen och pedagogerna
som ansvarar att skolan skall kidnnas som en engagerad plats dir kreativitet och kédnslan for
samhorighet dr oerhort viktiga. Malmer(2002) anser att kommunikation i matematik grundar

sig mycket pa spraket med abstrakta uttryck och symboler som i sin tur kriver av dagens
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ldrare att vara uppmirksam pa mycket i sin undervisning, bland annat pa elevers olika
sprakliga nivaer samt pa inneborden av de matematiska processerna hos elever. Nar ldrare

sjalv forstar detta da blir det ldttare att 6vervinna de hinder som kan uppsta i undervisningen.

Det dar mycket viktigt att ldrare visualiserar och tydliggér de matematiska processer. For att de
flesta elever upplever matematik for abstrakt da dr det nodvindigt att matematikundervisning
genomfOrs pa sa sdtt att matematik blir bade attraktiv och begriplig for eleverna.
Malmer(2002) foreslar att strivan maste riktas mot ett forebyggande arbete att svarigheterna
inte uppstar. Men nir det dnda gor det da dr det av stor vikt att skolan dr beredd att ta
nodvindiga och lampliga atgédrder. I manga fall tar det alldeles for 1ang tid innan skolan stiller
in stodatgiarder. Vildigt manga skolor brottas med dalig ldsformaga hos elever dnda upp till
hogre skolar som orsakar misslyckande med matematiska uppgifter sérskilt textuppgifter. Da
ar det oerhort viktigt att stodatgarder sitts i pa ett tidigt stadium annars finns det risk att elever

tappar bade intresse och lust for matematik.

Eftersom eleverna behover konkretion samt omvixling och stimulans dr ett laborativt
arbetssitt viktigt. Matematik upplevs svart och trakig for manga elever. Elever som har svag
abstraktionsformaga pa grund av sin begridnsat ordférrad far matematiksvarigheter. Men
forutséttningarna for deras begreppsbildning blir mycket storre om de far arbeta med 6ga och
hand samt berittar vad de ser och gor. Vidare menar Malmer (2002) att ... eftersom elever &r
sa olika innebédr detta att liraren maste vara flexibla och ha beredskap att variera bade

svarighetsgrad och representationssitt och for detta krivs gedigna kunskaper ”(s. 25).

Samspel mellan elever och ldrare dr av stor vikt for en framgangsrik undervisning och
grundas pa nagra principer enligt Malmer (2002) som ldrare behdver absolut ta till hidnsyn:

1. Ldrare har ansvar att skapa det bdsta miljo for lirande dir eleverna far mojlighet att
samtala.

2. Arbetsklimat maste praglas av hdnsyn och respekt vilket skapas av elever och lérare i
samverkan med varandra. Elever maste ldra sig lyssna, vénta pa sin tur, inte stora andra och
vaga fraga.

3. Elevers ansvarstagande for sin inldrning maste 6kas medan lédrare har roll som en erfaren
vigledare.

4. Elevers och ldrares gemensamma ansvar for undervisning fordjupas genom att diskutera

och utvirdera undervisningen.
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2.4.4. Diagnostisering och individualisering

For att elever far mojligheter att studera vidare inom matematik dr det nodvindigt att de
behirskar amnet. Lirarna har stort ansvar med detta och maste avgora om elever har uppnatt
malen. For att bedoma elevers ldarande brukar ldrarna utfora diagnoser. Lowing (2008) menar
att ” en sadan utvirdering kan goras successivt med hjilp av kunskapsdiagnoser” (s 35). Och
enligt henne kan kunskapsdiagnoser vara informella eller formella och det kan utforas

skriftlig eller muntlig.

Larare diagnostiserar olika formagor hos elever dir ldrarens sitt for att diagnostisera elever
beror pa vilka formagor eller kunskaper som ldraren vill ta reda pa. Att arbeta med
dokumentation och sjédlvvirdering &r ett vanligt sitt i skolan menar Linde (2003) och tillagger
att ”om processen star i fokus &r det just utvecklingen och fordndringarna i uppfattningar och
vad som lett till dem som &r intressant. Om produkten fokuseras &r det kvaliteten av

fardigstillda arbeten som bedoms” (s 122).

Lowing & Killborn (2002) betonar att planeringen ocksa ska vara uppfoljningsbar och
undervisningen ska organiseras pa sa sitt dir flera moment kan betraktas samtidigt som: vilka
elever behover stod och vilka kan arbeta sjélvstindigt, vad kan utforas i helklass och vad
krivs for grupparbete eller amnessamverkan. I slutet, som &r inte minst viktigt, behover larare
ha en uppfattning om eleverna har forstatt och vad kan goras om de flesta inte gor det. For att
eleverna i arskurs 9 ska uppna malen krivs en langsiktig planering dir forkunskaper och
forforstaelse byggs upp fran den forsta arskursen. Forutséttningen for en sadan planering ér att
de samtliga ldrare som undervisar eleverna samarbetar med varandra. Hirifran syns tydligt
hur komplex den hir fragan ér och kriver kanske mer atgérder pa organisationsniva. Darfor dr
det inte konstigt att ldrarna forsoker 16sa den med kortsiktiga atgérder pa ett mindre effektivt

sitt (Lowing & Killborn, 2002).

Den vanligaste metoden att individualisera &r hastighetsindividualisering, som bygger pa att
elever arbetar med ldaroboken i sin egen takt. En annan variant av individualisering &r
fordjupningsindividualisering déar elever arbetar med samma uppgift men pa olika
fordjupningsniva. De flesta ldrare forsoker 16sa problemet med individualiseringen genom att
arbeta i mindre grupper och #dgna mer tid at undervisningen, men de fordndrar inte
undervisningens struktur eller séttet hur de forklarar eller konkretiserar inldrningsstoffet.

Lowing & Killborn(2002) menar att ... verkar det inte som om man har valt just den
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organisation man har for att kunna individualisera pa ett visst sitt. Det verkar snarare handla
om att 10sa ett organisatoriskt problem, att orka och hinna undervisa alla elever i klassen” (s.

124).

Enligt Lowing & Kilborn (2002) anvinder ldrarna séllan konkretiserings material for att oka
elevers forstaelse. Anpassning av undervisning efter elevers abstraktionsniva sillan
forekommer. Men for att hjédlpa elever som har problem med grundliggande kunskaper ricker
det inte att erbjuda stodundervisning till en liten grupp elever eller att ge mer tid till dem.
Elever i fragan forstar och uppfattar matematik pa olika sitt samt har de olika motivation och
inldarningskapacitet. Detta leder till behovet av en genomtidnkt individualisering som &r Iatt i
teorin: Att diagnostisera elevernas forkunskaper och resultatet pa diagnosen blir grunden for
att anpassa undervisningen till varje elev. I verkligheten #r det svart att ha en fungerande
individualiserad undervisning for en klass med upptill 25 elever. Snarare skulle ldrare
behidrska undervisningsstrategier dir lararen kan anvidnda de tillgdngliga resurserna for att
planera och genomfora en bra individualisering. Detta kridver att ldrare har didaktiska
kunskaper for att kunna behandla ett stoff pa olika nivaer samt kunskaper om fordelar och

nackdelar med olika arbetsformer och arbetssitt (Lowing & Killborn, 2002).

Det finns skillnader mellan elevers firdigheter och formagor. Formaga dr kanske mer kopplad
till elevens personlighet medan fiardighet skaffas genom olika aktiviteter, menar Malmer
(2002). Det kan vara svart for en elev att avgora vilka rdknesétt som ska anvindas vid olika
problemlosningar pa grund av otillrackligt formaga fast eleven har goda firdigheter for att
genomfora olika berdkningar. De hog presterande elever har goda formagor att tolka
information. De dr processinriktade i sitt tinkande och viljer lampliga strategier som é&r
generaliseringsbara, ddremot &r det svart for lagpresterande elever att hantera information och
tolka innehall till matematiska symbolsprak, vars problematik &dr redan nimnt i texten innan.
Han anser att undervisning i matematik borde utformas efter kartliggning av elevers
forutsittningar (férmagor) och prestationer (fardigheter). Bara da kan undervisningen paverka

bade fardigheter och formagor for att elevers matematiska tdnkande utvecklas.

2.4.5. Arbetsmetod-larobocker

Larare maste ha kunskap om undervisningsinnehallet och de metoder som passar varje enskild
elev. Detta visar vikten av att ldrare maste ha olika didaktiska kunskaper, kunskaper om det

innehallet som ska undervisas, om hur elever tinker om innehallet och hur han/hon kan hjilpa
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elever att forsta innehallet, menar Lowing & Killborn (2002). Lidrarens forstaelse av

innehallet samt elevers ldrande processer dr avgorande for valet av undervisningsmetod.

Det klagas mycket over att laromedlet styr undervisningen och Over dess paverkan pa
undervisningen. Lérarna hinner inte sjdlva skriva ett liromedel pa grund av tunga
arbetsuppgifter samt malen i kursplanen #r inte tydliga (menas Lpo94, var kommentar). Det
kriaver mycket tid och arbete att skriva ett liromedel da stodet fran ett liromedel behovs tror

Lowing & Killborn (2002).

.. om nu de ldrare som undervisar i matematik visar sig vara alltfor beroende av
ldromedel, sa dr det sannolikt inte lidromedlet det dr fel pd, utan den utbildning och
fortbildning som tillsammans med vagt formulerande madl inte gett ldraren

Sforutsdittningar att vid behov vaga frigora sig fran lidromedlet (s.116).

Kravet pa liromedlets kvalitet blir hogt eftersom de flesta ldrare anviander och foljer ett enda
laromedel. Men det riacker inte med att anvinda ett kvalitativt liromedel, inldrningen sker inte
automatiskt. For att en elev ska kunna 16sa problem behover eleven bade tilamod och
motivation for att prova olika végar for att komma fram till svaret. Nir elever och lirare inte
har talamod blir det alternativet ett laromedel dir uppgifterna ar formulerade sa att alla elever
vet vad och hur ska de 16sa uppgifter. Arbete med ett sadant liromedel leder till ldttskotta

lektioner och inte sillan brist pa riktigt larande (Lowing & Killborn, 2002).

Malmer(2002) tror att flera ldrare kidnner en viss trygghet att folja en ldrobok. Larobocker ar
ofta indelade i korta avsnitt, varje moment har en teoretisk inledning med rekommenderade
losningsmodeller foljda av liknande exempel. Berdkningen tar en stor del av lektionen och
arbetet ir riktat mot resultatet dir det dr kvantitet som riknas inte kvalitet, alltsa att resultatet
ar viktigare dn processen vilket leder till att de utbildas till rdknemdéstare, precis det som
matematikundervisning ville undvika. Lpo94 hade for strivande mal att utbilda elever i
logiskt tdnkande och i kritisk granskning. Malmer (2002) resonerar att ’det kan de endast om
de far arbeta med lampligt stoff och pa den niva och i den takt de har forutséttningar for (s

28).

2.4.6. Undervisning i problemlosning

En traditionell tolkning beskriver problemlosning som en ldrares handling att ge elever

uppgifter att 16sa. De ska ldsa uppgifter, forsta, tdnka och hitta 16sningen. De har redan
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grundldggande kunskaper och fardigheter vilka de anvidnder som redskap vid problemlosning.
Pa det sittet blir de vana att tinka samt blir sjdlvstindiga. Man ger sadana uppgifter till

hogpresterande elever som nya utmaningar (Hgines, 2000).

Men problemlosning dr en metod som ska anvindas i matematikundervisning. Hgines (2000)
menar att ”’ problemlosning ar lika mycket en fraga om att finna ett sétt att 16sa problemet som
att faktiskt 16sa det”(s 151). Han hivdar att fokus ska riktas mot bade de matematiska
sammanhang och metoderna. Genom problemldsning lir sig elever att det finns flera sitt att
berdkna och l6sa uppgifter. De kan arbeta tillsammans och diskutera varandras metoder och
resultat. De anvénder olika sprak vid problemlosningen och uppticker att nagra av de
riknesitten dr littare och mer effektivare dn andra. Dessa kunskaper kommer att anvindas

som grund vid undervisning av formella matematiken.

Uppgifter behover inte vara textuppgifter for att de ska kriva ett resonemang, egentligen loses
alla uppgifter med nagon sort av resonemang och darfor dr det vildigt viktigt att elever ldr sig
att formulera sina tankegangar redan vid enkla aritmetiska uppgifter. Pa sa sitt skapas
tankande och forstaelse menar Ljungblad& Lennerstad (2011). Ibland &r det av stor vikt att en
larare borde kunna vara 6ppen for variationer och 16ser ett problem genom att inte vara redan
forberedd for att visa pa ett naturligt sitt hur man hittar en strategi som kanske till och med

kan bli felaktig i borjan.

Ljungblad& Lennerstad (2011) beskriver en situation for att visa hur ett matematiskt arbete
kan vara mangfaldigt och rikt: En grupp matematiker 16ser en och samma uppgift och
anvinder manga olika variationer i sina strategier av vilka #r dock nigra felaktiga. Annu mer
anmdirkningsvirt 1 samma beskrivning dr att matematikerna 16ser den hér uppgiften efter
nagra manader och anviander metoder som skiljer sig fran deras egna fran tidigare! Med den
hir illustrationen visar forfattarna att matematik behdver en hel del grubbel, riknande,
kontroll eller korrigering for att en riktig matematikverksamhet skall uppsta (Ljungblad &
Lennerstad, 2011). Det &r viktigt att ldararen visar ’verksamheten att hitta en 16sning” som &r
langt ifran samma sak som att ge en firdig 16sning. Tyvirr, blir eleverna ofta forvanade over
att ldraren inte har en 16sning blixt snabbt! Detta visar att elever inte behdrskar det riktiga
tankande 1 matematik! De anvinder oftast ett liromedel som i flesta fall visar bara ett sitt och
oftast dessutom forenklat sadant och det forvintas av dem att de ska ldra sig det. Eleven blir

beroende av sittet och vagar inte ténka fritt, da dr det inte sa konstigt att inget resonemang
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eller inldrning forekommer. Om elever ldr sig att ldraren alltid har det ritta svaret da kan de
tro att detta dr malet i matematikundervisning och inte process och inldrning. Pa sa sitt far
elever litt daligt sjalvfortroende eller matematikangest och inte sillan tappar helt lust for

matematik (Ljungblad & Lennerstad, 2011).

I undervisning behover ldrare vara medvetna om sadana mojliga situationer och veta hur det
ska forebyggas. Redan fran yngre alder behover elever en medveten ldrare som kan handleda

dem genom olika matematiska verksamheter pa ett naturligt sitt.

2.4.7. Undervisning och forstaelse

I fraigan om matematik har det under lidngre tid diskuterats om matematisk begavning eller
matematisk formaga. 1994 har Europaradet rekommenderat till sina medlemslénder att
organisera undervisningen for att kunna erbjuda begavade barn att utveckla sina formagor.
Forskningen har gatt fram och tillbaka i den hir fragan men idag vet man att det finns mycket
samband mellan arv och milj6 nér det giller utveckling av talang och att ha bara talang men
inte stotta den ridcker inte langt. Formagor dr utvecklingsbara! pastar Petersson & Wistedt
(2013) och det handlar inte om bara en formaga som gor en minniska duktig. I matematik &dr
det ocksa mangfald av formagor. Minniska i sig ér vildigt komplex och individuell och det
blir svart att karakterisera olika kompetenser med enkla forklaringar, ... relativ svaghet i
nagon formaga kan kompenseras av styrka i andra formagor inom tdmligen vida grinser”

hivdar Petersson & Wistedt (2013,s.8).

Manga forskare har dgnat mycket tid at forskningen om begavning och fortfarande pagar det
hir sokandet av den ritta forklaringen, men nu &r de flesta 6verens om att det finns inte bara
ett ritt svar. Petersson & Wistedt (2013) tar upp Kruteskiis(1976) forklaring av de
matematiska formagorna som han har indelat i atta sinsemellan kopplade formagor och inga
av dem kan tas helt enskilt(s.11). Det dr viktigt att podngtera att de formagorna tar vi for givet
och utan de skulle vi fungera och klara vardagen lite annorlunda, nagra exempel: Orientera
oss, d.v.s. uppfatta storlek, avstand, vikt, styrka, volym, tid eller hastighet eller uppfatta
skonhet med konst, design, musik eller dra slutsatser och ta beslut for kommande hiindelser.
Detta dr bara nagra av miangden som matematik ligger i grunden fast fa #r kanske medvetna
om detta. Fallenhet och intresse for matematik som enligt Petersson & Wistedt (2013)
Kruteskii(1976) ldgger som den attonde matematiska formaga ar kanske den som alla inte har,

de andra sju har alla minniskor men de &r inte lika utvecklade hos alla. Vidare sdgs det att 1
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statliga utredningar pavisas att matematik undervisning erbjuder sillan utmaningar for att
vicka intresse hos elever och det dominerar arbete 1 bocker, diskussioner i grupp eller hel
klass forekommer inte ofta. "Manga elever med intresse for matematik trakas ocksa ut av
undervisningen och uppgifterna i laromedlen och det dr inte ovanligt att elever med fallenhet
for dmnet underpresterar i skolan, nagot som ocksa uppmirksammats i internationell

forskning” (Petersson & Wistedt, 2013, s. 12).

Det krdvs att organisera undervisning i matematik som &r rika med aktiviteter och som
mojliggor en stimulering och utveckling av formagorna. Problemlosnings uppgifter dr en sort
sadana aktiviteter, men de far inte vara bara av standard karaktir dir elever kan 16sa dessa
med hjélp av en uppstillning dn de ska kréiva ett resonemang for att kunna 16sas, dnnu béttre
om de kan utvecklas i form av vidare fragor som leder till en generalisering. Undervisning i
matematik borde erbjuda sadana uppgifter dér elever dgnar mycket tid for att diskutera och
komma fram till I6sningar samtidigt att de vill veta hur mycket skulle bli om ... d.v.s. att de
borjar bli nyfikna och utvecklar egna formuleringar, da kan matematikforstaelse utvecklas

(Petersson & Wistedt, 2013).

Lgr 11 stiller krav pa att undervisningen ska organiseras for att elevers formagor ska kunna
utvecklas. Detta betyder att undervisnings innehéll och arbetsmetoder maste anpassas till
varje elevs forutsittningar. ”Sadant kriver tid, kunskap och engagemang fran ldraren samt
stod fran arbetslag och skolledning, forutsittningar som inte alltid uppfylls” tilligger
Petersson & Wistedt(2013,s 57). Forskningen sdger att olika sort grupperingar ger mer
mojlighet till elever att ldra sig och det uppfattas ocksa av ldrare, men att det inte dr problem i
gruppering dn i sitt att undervisa. I mer homogena grupper har ldraren mer mojlighet for att
anpassa sin undervisning till elevers forkunskaper och behov, d.v.s. om undervisning inte
anpassas da spelar ingen roll gruppering. Den mest anvdnda organisatorisk atgiard &r
individualisering 1 form av hastighetsindividualisering dir elever jobbar med samma
laromedel men med olika uppgifter. Tyvirr, blir det ofta att de svag presterade far nagon form

av stod och de som har mycket intresse gloms, som Petersson & Wistedt (2013) sdger:
Det dr da litt att glomma att mdnga talangfulla elever far illa i en miljo dir deras

formagor inte tas till vara: elever som i sin miljo inte lingre strdvar efter att hdja sin

kompetens och ddr enskilda lirare kanske dr osikra pa vilket stod som dr lampligt. (s 60)
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Det pratas ofta om att matematikundervisning bestar mest av riknande i liromedel dir elever
far en passiv form, kontrollerar sina svar i facit utan reflektion och géar vidare, hir sker inte
mycket utveckling i matematiska formagor. Om dessutom undervisning varierar med sina
undervisningsmetoder och uppmuntrar elever till diskussioner genom problemldsning,
laborativ matematik, undersokande aktiviteter da ir det rdknande i ldrobocker nodviandig som
komplement i utveckling av matematiska formagor. Forutséttningar for undervisning av den
formen é&r inte bara organisatoriska 4n kriver en engagerad ldrare som kan skapa klimat 1 sina
klassrum dir alla elever kan kédnna sig trygga och vilkomnande, dér ldrare har skapat normer

for att alla individer kan uttrycka sig och improvisera for att kunna utvecklas.

2.5. Didaktiska kompetenser hos larare

Lowing (2008) forklarar genom att diskutera olika forskares aspekter om amerikanska och
kinesiska ldrare, hur viktigt dr det att kunna forklara dmnet och inte bara dga kunskaper i
amnet.

Det ricker inte heller med att som ldrare behdrska ett antal ldmpliga

undervisningsmetoder. Vad som behovs dr en matematikdidaktisk dmnesteori med

vars hjilp ldrare savil fa insikt i hur elever pa ett konsekvent och logiskt sditt kan

bygga upp ett matematiskt vetande som att vdrdera elevernas uppfattningar av

begreppen ifraga och avgdra om dessa uppfattningar gor att generalisera och

utveckla. (s. 26)

Vidare hidvdar forfattaren att malet med matematikundervisning &r att eleverna lir sig forsta
och anvidnda matematiska begrepp och modeller vilket sker fran enkla och konkret
formulerade vardagsproblem till komplicerade och abstrakt formulerade matematiska
problem. Eftersom uppfattning av matematiska begrepp har en dynamisk utveckling och inte
statisk som betyder att man kan forklara och ldra sig dessa pa olika komplicerat sitt beroende
pa arskurs och elev, fran enkla till mer komplicerade och generella, bor @mnesdidaktik byggas
delvis pa hur matematiska begreppen har utvecklats genom historia och delvis pa forskning
om hur elever kan uppfatta dessa begrepp. Till exempel: for grundliggande subtraktion kan
man anvinda sig av olika begrepp som ta bort, jimfora och komplettera som 1 sin tur leder till
olika tekniker i rdkning. Vissa av de teknikerna dr bra men vissa kan vara missvisande och

ldrarens ansvar blir att forsta elevers tinkande och avgora virdet av deras tinkande.
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Didaktisk dmnesteori enligt Lowing (2008) har for avsikt att hjdlpa i strukturering av
matematiskt undervisningsinnehall, mojliggora en langsiktigt och effektiv planering for
elevers ldrande. Teorin kan dven vara en grund i1 konkretisering av undervisning. “En lédrares
yrkeskunnande innebir att veta vad som skall konkretiseras respektive abstraheras och att

behérska en teori for detta” (s. 9).

2.6. Formativ bedomning — lararkompetens

”Vad dr ldrarkompetens? Det ldrare kan som ingen annan kan?”, sa borjar Kroksmark
(2013,5.201) ett kapitel om didaktikens problematik. Hur kan man definiera ldrarkompetens,
genom att koppla den med termen pedagogik eller didaktik eller bade och? Pedagogik ér ldran
om fostran och undervisning, didaktik dr laran om kriterier for hur undervisning och ldrande
gar till. Didaktikens tre grundldggande fragor dr vad, hur och varfor och da kan man séga att
didaktik har ldrarkompetens i fokus, och Kroksmark(2013) tilligger en till: Vem dr det som
ska ldra sig? Men det dnda forklarar inte vad ldrarkompetens dr eftersom grunden i den &r att
”... en ldrare ska ldra andra att ldra sig (nagot). Det betyder att grunden i yrkesutbildningen till
ldrare maste vara att ldrarutbildningen ska ldra andra (studenterna) att ldra sig att ldra andra

(de blivande elever) att ldra sig (nagot)” (s 209).

Det ricker absolut inte att ldrare ska ha bara dmneskunskaper annars kunde ldrare ldra sig bara
sina amne och inget annat. Alla kdnner for ordsprak man kan leda en hdst till vatten men inte
tvinga den att dricka (Kroksmark, 2013). Hela den moderna didaktiken bygger pa att ritt
metod leder till ldrande hos en elev! Kroksmark sammanfattar beskrivningen pa
lararkompetens 1 tre dimensioner: dmneskunskap, didaktisk kompetens och kunskap om
larandets mysterium. Pa ett inspirerande sitt instruerar han sina l4sare att 16sa en enkel uppgift
for att argumentera for: vem ar det som lar vem, dr det skribent (i det hir fallet Kroksmark)
som ldr ldsaren eller dr det ldsaren som lér sig sjdlv genom att folja skribentens instruktioner?
For att kunna svara och forsta det hir krivs en enkel och snabb forklaring av uppgiften som

kommer hir:

Det ska anviindas 16 lika langa stickor och goras fyra lika stora kvadrater.
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Nu liggs kvadraterna bredvid varandra och en under och pa sa sditt kan det goras av 16

stickor 5 st lika stora kvadrater.

Efterat ska det flyttas och dteranvindas bara tre stickor for att bilda igen 4 st lika stora.

kvadrater. Losning 1

Losning 2

( kommentar: de roda linjerna forestiller stickorna som flyttas )

Det visas tva olika 16sningar men hir hdnder det viktigaste enligt Kroksmark(2013): Om
ldrare bara visar hur man gor da kanske memorerar eleven men mycket mojligt att minne inte
blir langvarig, om ldraren dessutom forklarar hur och varfor det gors sa da kommer kunskapen
att vara mer befist och eleven kommer att 16sa den igen genom att soka sig till ndgon strategi

istdllet for att leta i sitt eget minne. Genom att forsta principen kan man borja hitta 16sningen.

En ldrarkompetens kan inte sammanfattas i nagra ord eller en mening, det dr manga faktorer

som samverkar och inte minst empatisk formaga, kénslan for rittvisa och intresse for andra
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ménniskor. ”Vad dr undervisning och ldrande” fragar sig Kroksmark(2013) och inleder ett

annat kapitel med ett citat fran den danske filosofen Kierkegaard S. ( 1813-1855):

Om jag vill lyckas med att fora en méinniska mot ett bestdamt mdl, mdste jag forst finna
henne ddr hon dr och borja just dir. Den som inte kan det lurar sig sjdlv nér hon tror
att hon kan hjdlpa andra. For att hjdlpa nagon mdste jag visserligen forstda mer dn vad
han gor, men forst och framst forsta det han forstar. Om jag inte kan det sd hjdlper det

inte att jag kan och vet mera. ( s. 237)

Det hir filosofiska citatet passar som inledning till begreppet formativ bedomning som &r ett
undervisningsstt som har blivit en naturlig foljd av Lgr 11 och ménga skolor i Sverige (och i
manga andra ldnder) jobbar enligt den. Grunden i den ir att fortydliga malen, hitta eleven dar
den befinner sig och hjilpa eleven pa resan till malen genom att ge konstruktiv respons som ir
utvecklingsdrivande. William (2011) beskriver formativ bedomning med fem strategier som
dr inflatade med varandra och lika viktiga, samt hinvisar med mycket konkretisering hur kan
man forma undervisningen med sma enkla redskap och variationer och pa sa sitt synliggora
larande for elever och fora dem till aktiva och kreativa deltagare. William (2011) menar att
det dr ldrare som har ansvar for att skapa larande miljoer dir eleverna vill och kan ldra sig och
inget annat star i Lgr 11. Elever maste #dga sitt larande for att motivation for ldrande blir

verklighet.

Vi har redan niamnt tidigare i texten hur viktigt dr det att anvinda spraket i matematik, Dylan
& Hodgen (2006) hinvisar likadant i sin beskrivning av formativ matematikundervisning.
Genom att skapa dialog 1 klassrummet och genom att vara en aktiv lyssnare kan ldrare hjélpa i
elevers inldrning. Nagra enkla aspekter kan forindra forhallningssittet  till
matematikundervisning: utmanande aktiviteter som frimjar tinkande och diskussioner; 6ppna
fragor for att uppmuntra elevsamtal; gruppdiskussioner och helklassdiskussioner; stodjande

strategier som uppmuntrar att delta.

3. Syfte

Resultatet fran PISA 2012 visar kunskapsforsamring i matematik dir nedgangen ar lika stor

mellan hog och lagpresterande. Vi bestimde att utféra en studie om elevers
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kunskapsutveckling. Forsdmrat resultat i matematikkunskaper hos elever pa hogstadiet ir

siakert en vildigt komplex fraga med flera bakomliggande faktorer.

For att en kontinuerlig kunskapsutveckling i matematik skulle ske maste en stark grund redan
fran borjan skapas. Om man vill bygga en byggnad med flera vaningar da dr det viktigt att
man satsar tillrdckligt med material och berdkningar i grunden, annars kommer byggnaden att
rasa ndr som helst. Darfor har vi valt att belysa ldrarnas genomfoérande av undervisning i
matematik pa lag och mellanstadiet. Vart resonemang bygger pa att baskunskaper &r den
viktigaste utgangspunkt i elevers vidare kunskapsutveckling i matematik. Forhoppningsvis

kan vi samtidigt se andra faktorer som paverkar elevers ldrande.

Syftet med var studie &r att belysa undervisningen i ak 1-6 for att se om ldrarnas arbetssitt
skiljer sig fran det forskningen foreslar och hur ldrare kan péaverka ldrande. Vara

forskningsfragor ér:

Vilka undervisnings metoder anvinder lararna?

Hur planerar och anpassar lirare sin undervisning efter elevers forutsittningar?
Hur diagnostiserar och foljer lirare elevers kunskapsutveckling?

Hur skapar lidrare forstaelse hos elever?

4. Metod

Inom forskningen anvinder man olika metoder som i grunden kan delas i tva kategorier,
kvalitativa och kvantitativa. En kvantitativ metod baseras oftast pa ett stérre omrade, har en
makroinriktning och mits med siffermissiga dataméngd utifran dr en generalisering mojlig att
gora. En kvalitativ metod ir djupgadende och tonvikten liggs pa helheten, den ir
processinriktad och analyseras med hjidlp av ord och inte midngd av data eller siffror.
Nackdelen med kvalitativ undersokning #r subjektivitet dér resultatet paverkas av forskarens

tolkning, vérderingar, kénslor eller asikter.

Stukat (2011) menar ocksd om kvalitativa metoder att reliabiliteten #r osdker och
generalisering ir lag pa grund av att antalet undersokningspersoner dr laga. Det dr syftet i
forskningen som har avgorande roll vilken metod ska viljas. For att fa sa bra validitet som

mojligt kan samma forsknings omrade studeras med olika metoder. Stukat (2011) sdger att
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att anvidnda nagon form av observation brukar vara ldmpligast ndr man vill ta reda pa vad

minniskor faktiskt gor, inte bara vad de sédger att de gor ”(s. 55).

4.1. Val av metod

Vi har valt att utfora en kvalitativ undersokning for att ta reda pa hur ldrarna planerar och
genomfor sin undervisning. Intervjuer och observation dr de metoder som vi anvénder for att

samla information 1 en kvalitativ studie.

Kvalitativa intervjuer grundas pa att lasaren kan se forsknings omrade genom forskarens 6gon
menar Bryman (2008) och &r en av de viktigaste redskapen dir man maste i rapporteringen
kunna visa att fragorna dr relevanta samt tolkningarna dr hallbara och giltiga. Intervjuerna
byggs pa oppna fragor som formuleras sa att vara littforstadda samt att det finns mojlighet att
stilla foljdfragor. Fordelen &r att metoden &dr anpassningsbar och foljsam. Man kan se alla
detaljer som kroppssprak och tonfall och foljdfragor gor svaren mer férdjupande. Nackdelen
ar att metoden kriaver goda formagor och forkunskaper hos intervjuaren, samt den subjektiva

tolkningen som dr redan namnt. Dessutom dr metoden mycket tidskrdavande.

Vi anvinde oss av semistrukturerade intervjuer som betyder att vi utgick fran redan fardiga
fragor i alla intervjuer men fragorna var litta att ta bort eller ldgga till nya, samt fanns det
mojlighet att byta ordningen pa fragorna. Detta har gett oss mycket frihet och flexibilitet
eftersom vi utforde vara intervjuer pa tva olika kommuner och olika arskurser samt enskilt av
varandra. 1 alla intervjuer hade vi anvént oss av ljudinspelning och de var 30-40 minuter

langa.

Observationer kan vara av olika typer som dolda och Oppna eller strukturerade och
ostrukturerade, iakttagande och deltagande( Bryman,2008). Fordelen med observation idr att
bade verbala och icke-verbala beteenden ses och studeras. Kunskapen man far dr direkt
hidmtad fran sammanhanget och resultatet dr konkret. Nackdelen ir att den dr tidskrdvande
samt det dr yttre beteende som studeras hos individen som kréaver en hel del uppmérksamhet
och kunskap om observationer av observatoren. Det kan vara svart att fa en bra reliabilitet pa
grund av exempelvis att observations objekt kan vara paverkad av observationer eller att
observatorens uppmérksamhet forsamras, dessutom finns det risk att observatoren kan litt ta

deltagarens roll( Bryman,2008).
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Observationerna som vi anvédnde var ostrukturerade, dppna och iakttagande, observatoren satt
i klassrummet och observerade och antecknade under genomforda lektioner, bade ldrare och
elever var medvetna att de dr observerade, fast eleverna fick veta att det dr mest deras ldrare
som ir i fokus och de fick inte vara informerade om fragestillningarna. Observationerna var

16pande som betyder att observator fick anteckna detaljerad och precis i mojligaste man.

4.2. Urval

Baserad pa egna erfarenheter tyckte vi att baskunskaper som eleverna far i yngre stadier dr
grundldggande och mycket avgorande for deras vidare kunskapsutveckling bestimde vi oss att
titta pa ak 1-6. Vi valde en storstads och en medel stads kommun, bada tva ligger i

Vistergotland.

I kommun 1 har en av oss gjort undersokningen pa lagstadiet genom att intervjua
undervisande ldrare i ak 1-3 ( tva skolor och 4 ldrare sammanlagd) och i kommun 2 har den
andra gjort undersokningen genom att observera och intervjua undervisande ldrare 4-6 ( tva
skolor och tre ldarare sammanlagd). Den forsta intervjuare jobbade som resursldrare under
lasaret 2013/14 i klass tva som nu var klass tre (deras ldrare intervjuades) och vi betraktade
den hir erfarenheten som en delaktig observation som kunde anvindas som fakta i vara

analyser och diskussioner och for att kunna dra viktiga slutsatser.

For att finna vara undersokningspersoner anvinde vi oss av bekvamlighetsurval vilken menar
Trost (2005) dr en praktisk och vanlig metod, vi kontaktade och mejlade till nagra skolor i
varje kommun. Genom ett informationsbrev beskrev vi kortfattat syftet med var studie och
forklarade att resultatet av var studie kommer att vara anviandbar for ldrare. For att minska
bortfallet dr det viktigt att utvalda personer &r positiva och intresserad av att delta i
undersokningen (Trost, 2005). Om deltagarna dr positiva och sjidlv engagerade da kan detta
paverka betydligt studiens kvalitet och palitlighet. Vi hade inga bortfall under studiens gang
samt vi hade inte behovt patvinga deltagarna att delta i studien. Detta kan tolkas att bade

intresse och engagemang hos ldrarna i studien var pa god niva.
I kommun 2 gjordes intervjuer och observationer pa tva F-6 omradesskolor som tillhor

samma hogstadium skola och som observatoren ér anstilld 1. Till de hér skolorna skickades

samma informationsbrev med ett kompletterade mejl dar det forklarades att den hir
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undersokningen kan vara hjélp i arbete med eleverna och forhoppningsvis kunde vara en pilot
i vidare samarbete mellan skolorna, behovet efterlystes véldigt ofta av manga lédrare pa alla
omradesskolor. Samma brev skickades till respektive rektorn som hade vildigt positiv

instdllning och hjilpte med de praktiska informationerna.

4.3. Etiska aspekter

De fyra etiska aspekter som forskare maste ta hidnsyn till #r konfidentialitetskravet,
informationskravet, samtyckeskravet och nyttjandekravet. Konfidentialitetskravet handlar om att
samtliga deltagare i undersokningen dr anonyma och kan inte identifieras. Informationskravet
innebér att deltagarna ska informeras om studiens syfte och om att deras medverkan &r
frivilliga vilken kan avbrytas nidr som helst. Samtyckeskravet krdver att deltagarna ska limna
samtycke om deras deltagande i undersokningen. Nyttjandekravet innebér att information
inte far anvéndas for annat anda mal 4n forskning. Nedan redogér vi hur vi har tagit hinsyn till

dessa etiska aspekter.

Vi har uppfyllt konfidentialitetskravet sa att vara respondenter och samtliga elever pa klasser
ar anonyma. De har blivit lovat att deras namn samt namn pa den kommun och skola de
arbetar pa inte kommer att ndmnas. Informationskravet blev uppfyllt genom ett
informationsbrev didr vara respondenter blev informerade om undersokningssyfte samt om

att deras deltagande &r frivilliga och de kan avbryta sin medverkan nédr som helst.

Respondenterna har sjdlva valt att delta eller inte delta i undersokningen och pa sa sitt har de
lamnat sitt samtycke. Vid ljudupptagningen ldmnade de sitt samtycke samt blev de
informerade att det dr bara vi som har tillgang till ljudupptagningen vilken kommer att
destrueras efter examinationen 1 januari 2015. For att uppfylla nyttjandekravet informerade vi
vara respondenter att deras svar kommer att endast anvdndas i denna studie. Vid
observationerna anvindes inte video eller ljud inspelning och den informationen fick alla
respondenter i informationsbrevet. Det stélldes inga fragor till eleverna i observationerna och

darfor behovdes inget samtycket av foréldrar.

4.4. Reliabilitet, validitet och generaliserbarhet

Reliabilitet beskriver hur palitligt 4r det som undersoks eller méts som betyder hur palitlig den

metod som valts har varit. Vi utforde en pilotstudie pa sa sitt att en av oss genomforde en
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intervju med en grundskolldrare som man kidnde fran tidigare dir vi kunde ta reda pa
genomforbarheten av egen undersokning samt kunde man trina pa intervjuer. Reliabiliteten
av var undersokning kunde paverkas om respondenter feltolkade fragorna eller om vi
feltolkade svaren. Fragorna i vara intervjuer var 6ppna och bade respondenter och vi kunde
fraga direkt om nagot var otydligt som hindrade avsevirt den eventuella feltolkningen.
Intervjuerna gjordes enskilt och i olika kommuner men transkriberades tillsammans som
ocksa har okat tillforlitlighet. Transkriberingen gjordes genom att vi forst skrev egna
sammanfattningar pa intervjuerna och sedan lysande vi pa intervjuerna tillsammans. Vid
analysen av bade sammanfattningarna och intervjuerna strukturerade vi kategorier enligt vara

fragor.

Sammanlagd intervjuades 7 ldrare och av detta var en manlig, resten var kvinnliga ldrare, alla
utan en var behoriga i matematik och arbetade olika antal ar i yrke, spridningen var mellan 3ar
och 40 ar. En ldrare hade ett annat modersmal 4n svenska och borjade sin utbildning i ett
annat land for att avsluta den i Sverige. Intervjuerna var 30-40 minuter langa och fragorna var
lika for alla. Eleverna var fran tva olika kommuner och fyra olika skolor med olika
forutsittningar som ger en forstaelse for olika synvinklar och kan bidra till mer tillforlitliga

matt.

Det gjordes 5 observationer pa Skola I under tva veckors period, alla fem lektioner var 50
minuter langa och téckte tva olika grupper i ak 4, pa Skola 2 gjordes 9 observation under fyra
veckors period, 4 st. hos en ldrare i ak 4 och 5 observationer hos en annan ldrare i ak 5,
lektionerna var varierande langa, kortaste 50 minuter och ldngsta 80 minuter. Vid
observationer finns det en risk att de som observeras dr medvetna och blir kanske storda eller
“onaturliga” kanske extra forberedda som kan ge en felaktig bild. I vart fall visades att alla
larare var spontana och att eleverna hade helt naturliga beteende och var vana vid de
undervisningssituationerna som tolkades att reliabiliteten paverkades inte i hog grad av

observatorens nérvaro.
Eftersom vi valde tva olika metoder intervjuer och observationer da far var studie dnnu mer

palitlighet, for vi kunde jamfora svaren med detta vi har sett i praktiken fast antal

undersokningspersoner inte var stor.
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I var studie kunde vi undersoka flera personer men det &r inte sa sikert att detta kunde ge ett
annat resultat som i sig betyder att vi kan forlita oss pa validiteten i var studie. Vi har innan vi
borjat med observationer och intervjuer skaffat oss tillrickligt med teori kunskaper for att
kunna formulera fragorna som vi girna ville ha svar pa. Eftersom det gjordes intervjuer och
observationer pa samma personer da kunde vi sjdlva avgora hur trovirdig var deras svar.

Dirmed kan vi séga att bade validiteten och reliabiliteten i var studie &r god.

Avsikt med studien som sagt var att belysa undervisning pa lag och mellanstadiet pa ett antal
skolor for att kunna koppla med problematiken i kunskapsutvecklingen och den kan inte da
generaliseras. I fall vi ville fa ett generaliserbart resultat da skulle det kridvas ganska storre och
bredare urval i var studie. Enligt Stukat (2011) dr tolkningen och forstaelse av resultaten syfte
i en kvalitativ studie som varan #r. Samtidigt har den hir studien mojlighet att paverka oss i
vart arbete. En mer specifik betydelse har den hir studien for hogstadieskolan i fragan for den

kan vara en bra utgangspunkt i resultatanalyser och utvecklingsarbete med eleverna.

5. Resultat presentation

5.1. Beskrivning av undersokande objekt

Vi viljer att visa resultat enligt huvudfragorna som vi har stillt (bilaga 1) som dr samtidigt
grunden till vara forskningsfragor och vi kommer att framstélla dessa svar kommunvis. I
storleksordning borjar vi med ak 1-3 och kallar kommun 1 och sedan fortsitter ak 4-6 och
kallar kommun 2. Vi viljer att beteckna lararna i kommun 1 som L1, L2, L3 och L4 och i

kommun 2 som lérare 1, respektive 2 och 3 och detta for att underlitta ldsningen.

5.1.1. Kommun 1

Vi gjorde undersokningen i form av intervjuer pa lagstadiet i tvd F-9 kommunalskolor som

ligger i tva olika stadsdelar.

Skola 1

Skolan ligger i ett invandrartit omrade och har elever fran manga kulturer, alla elever &r i
princip flersprakiga. Skolan erbjuder profilklasser i musik och idrott dock for dldre arskurser.
Byggnaden &r inte ny men 4r ganska ljus och ren. Pa den hir skolan intervjuades 3 ldrare som

jobbar i ak 1-3.
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Larare 1 (IL1) dr behorig i matematik och har jobbat 18 ar i yrket, undervisar nu i ak 3.
Larare 2 (IL2) 4r en manlig ldrare och har jobbat 3 ar, har ej behorighet i matematik men &r
behorig for senare ar, undervisar i ak 3.

Larare 3 (LL3) dr behorig och har jobbat 20 ar i yrket, undervisar ak 1.

Skola 2

Ligger i ett annat ganska lika omrade. Skola &r inte sa gammal, den 4r fran 90-talet som man
kan tolka att den dar mer modern och vilplanerad. Hir intervjuades bara en ldrare (IL4) som har

en stor erfarenhet i yrke, 40 ar och dr behorig, undervisar ak 3.

5.1.2. Kommun 2

Undersokningen i form av intervjuer och observationer gjordes i tva F-6 kommunalskolor

som tillhor samma stadsdel.
Skola 1

Den hir skolan ligger i ett villaomrade och har ca 500 elever, har en lang skoltradition,
byggnaden dr ganska gammal men klassrummen som observationerna har dgt rum i kéindes
vilkomnande och ljusa med grona vixter bade i korridorerna och i rummen. Skolan verkar
som en vilfungerande skola med en positiv energi som flodar. Eleverna vistas inte i
korridorerna och ir ute pa alla raster.

Liirare 1 ér behorig sedan elva ar tillbaka och undervisar i ak 4-6 i matematik och NO.

Lektionerna var 50 minuter langa, utan en gang som det var 30 minuter och var schemalagda.

Skola 2

Omradet som den hir skolan ligger pa gransar med det forsta omrade och bada tva skolor
tillhor samma hogstadieskola. Det dr en F-6 skola som har ungefiar 350 elever, det dr en
mangkulturell skola och mer dn 95 % av eleverna ir flersprakiga. Byggnaden ir friasch och
skola dr ganska nybyggd, har en lang skoltradition och ligger vildigt ndra naturen och har
ganska mycket potential for utelek eller uteaktiviteter. Skolan kidnns @nda trang och det ar
vildigt manga elever som vistas i korridorerna under sina raster. Nir lektionsborjan narmar

sig vistas det flera vuxna i korridorerna och da kan man vittna till flera spontana méten mellan
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barn och vuxna, barn tvekar inte att fraga, krama eller skoja som ger en bild att det finns en
trygghet pa skolan.

Ldirare 2 ir ung och har ungefir tva ar i yrke, undervisar klass 4, dr behorig i Sv och Ma 1-6.
Fick den hir klassen nér de var ak 2. Lektionerna varierar i lingd men timplanen foljs.

Liirare 3 har jobbat 14 ar och dr behorig i Sv, Ma, NO, SO, Eng och Bild och har nistan alltid
undervisat 4-6, den hir klassen som gar i ak 5 har fatt niar de var i ak 3. Eftersom ldraren
undervisar klassen i de flesta @mnena, gor hon sjidlv schema och matematiklektionerna &r
ungefiar 50 minuter langa i genomsnitt, vid behov kan ha kortare eller ldngre pass, men foljer

timplanen.

5.2. Beskrivning av resultatet

Fran var forskningslitteratur, var egen undersokning samt egna erfarenheter har det
framkommit att manga faktorer kan paverka matematikundervisning. Dérfor har vi i
fortsittningen beskrivit resultat fran var undersokning genom att skapa flera specifika
kategorier som kan visa hur undervisningen i matematik i de utvalda skolorna forandras
beroende pa faktorerna. Kategorierna dr gjorda enligt teori beskrivningen.

5.2.1. Pedagogiska planeringar
Kommun 1

Samtliga ldrare utgar fran ldroplanen i sin planering. Det finns en lokalkursplan i skolan
uppger L1, L2 som gor det ldttare for dem att planera. L3, L4 menar att efter nagra ar vet
man vilka kunskaper ska eleverna uppna i slutet av varje arskurs. Har man haft klasser 1- 3 i
ett par ar da vet men vad eleverna ska ldra sig i arskurs 1, 2 och 3. L4 gor bade kort och
langsiktig planering och planerar ett &mnesomrade med tema. L3 hédvdar att hon vet ungefir

vad hon ska hinna med och dérfor gor inte en langsiktig planering.

L1, L2, L3 erkédnner att planeringen dr mycket styrd av matematikboken. L3 menar att efter
nagra ar vet hon att matteboken stimmer med planeringar men eftersom boken gar mycket
snabbt fram tar hon bort en del. Alla tre tycker att boken har bade férdel och nackdelar, Det dr
skont att ha den som bas men nackdelen dar att det rdicker inte, maste man jobba mer laborativ
och praktiskt, sager L1 och tilldgger att hennes planering redan har fallit for att
matematikboken &r svar for eleverna och hon har inte hittat en littare bok for dem. Lararen L4
uppger att hennes planering dr ganska eller mycket lite styrd av boken. Sjdlvklart utgar hon

fran ldroplanen och anvinder som underlag i sin planering. Det dr bara hon som planerar bade
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individuellt och for hela gruppen. Men de andra ldrare uppger ocksa att de vet vilka elever

som behdver mer hjilp och stdd vilken de tar hdnsyn till vid sin planering.

Kommun 2

Liirare 1 siger att hon ldgger ner mycket tid pa sina planeringar och utifran dessa viljer
arbetsmetoder, som observationerna bekriftar. Liraren erkdnner att hon i borjan av sitt yrke
foljde mer efter bocker men att hon vagade prova nytt och idag jobbar hon mer fritt. Hon
anvinder larobocker men det dr Lgr 11 som hon planerar och undervisar utifran. Lérare
argumenterar detta i intervjun med ... att vi jobbar med kapitel 1 fast vi dr ndstan i november,
sdger redan mycket... Under fem observationer anvinde eleverna bara en gang bocker och da
under en del av lektionen. Problemldsning var schemalagd en gang per vecka och varje
lektion hade nagon sort av aktivitet. Planeringarna kidndes genomtéinkta, hdr presenteras ett
exempel pa ovningar i multiplikationstabell: den hir aktiviteten introducerades med
argument att man behdver kunna multiplikationstabell for att kunna utféra snabba berdkningar
1 vardagen! Eleverna fick i skriftligt format en mall for egen planering dér det stod: syfte
med detta dr att vara siker pa multiplikationstabeller; 1. dessa tabeller kan jag och &r siker
pa... 2. dessa tabeller dr jag osidker eller inte kan och behdver 6va mer... 3. det hir behdver
jag hjélp med... och av... 4. jag kommer att 6va genom att... 5. jag ska bli klar ... (datum).
Eleverna fick fylla mallen genom att tinka och skriva ner alla multiplikationstabeller. Pa sa
sitt 6vade de och samtidigt kunde sjdlva skapa sig en bild av eget kunnande. Léraren hade

mojlighet att kontrollera, bedoma och samtidigt hjdlpa dem.

Lérare 2 siger att sa klart Lgr 11 dr grunden i hennes planeringar, men att hon foljer
larobocker samtidigt. I bockerna star redan mal och en viss sort planering som hon gar genom
i borjan av kapitlet. Observationerna har visat att det jobbas mycket med arbetsbocker men att
det fanns genomtinkta extra aktiviteter som addition och subtraktion med tusental: ldraren
instruerade forst eleverna att rita stor plus och stor minus pa tva vita papper och sedan fick
larare skriva en addition eller subtraktion utan tillhorande tecknet, eleverna fick svara vilket
tecken fattas genom att ricka upp sina lappar. T.ex. 5000 ? 4000 = 9000. Alla elever racker
upp sina plus. Hur visste du .... ? fragar ldararen. Svaret dir storre dn de tva talen da visste jag
att jag ska addera. Hur tinkte du...? Jag tdankte 5+4=9, jag tog bort nollorna. Diskussionen i
samma stil med flera olika uppgifter pagar under en lingre stund, varje gang fragar liraren
flera elever hur de tinkte och upprepar deras svar och rittar om det behovs. Nu skriver ldraren

lite svarare som 5376 ? 2141 = 3235 eller 4568 ? 1729 = 6297 eller 7002 ? 6999 = 3.

35



Eleverna anvinder sig av samma metod som tidigare och svarar korrekt fast talen 4r svarare.
Det viktigaste i detta var att eleverna fick argumentera varfor de valde respektive tecknet. Det

hir engagerade alla elever och de efterlyste svarare uppgifter med samma metod.

Liirare 3 ligger ner mycket tid pa sina planeringar och for henne édr det en sjilvklarhet
oavsett anvinder hon bocker eller ej. Man maste veta vilka uppgifter dr nyttiga och vilka bara
forvirrar, bockerna maste granskas noga och det har jag alltid gjort. Lararen anvéander flera
bocker som kompletterar varandra och det gor hon utifran elevers behov och eller innehallet.
Eleverna far inga skriftliga planeringar men ldraren séiger att hon har koll pa deras arbete och
kunskap som vildigt mycket styr hennes val av innehall eller arbetssitt. Observationerna
bekriftar att det fanns struktur pa lektionerna och eleverna var helt instéillda pa ldrarens
styrning och planering. Exempel fran en lektion: tallinje och decimaltal - for att forklara
tydligare tiondelar och hundradelar anvidnde ldraren jamforelse med meter, decimeter,
centimeter som eleverna var redan bekanta med. Flera elever fick komma till tavlan och

markera olika decimaltal pa tallinje och samtidigt beskriva sitt tinkande.

5.2.2. Laromedel
Kommun 1

Alla ldrare forutom L4 anvinder matematikboken i undervisningen och hédvdar att pa sa sitt
blir det ldttare att styra klassen till den sida som dr malet. L4 anvinder knappt matteboken i
sin undervisning. Alla ldrare hivdar att de har extra uppgifter och material i klassrummet. De
elever som dr duktiga far utmaningar och kan jobba vidare i boken medan de som &r svagare
far extra forklaringar och repetitioner. De duktiga eleverna far extra bok eller far jobba med
stjdrnsidorna ldngst bak i boken. Alla betonar att de har mgjlighet att jobba med halvklass en
till flera lektioner per vecka som de dr vildigt n6jda med, da hinner de jobba mer med

konkreta material och hjilpa en och en. I bada skolor dr behovet stort och komplext.

Kommun 2

Léiirare 1 anvinder inte mycket bocker och tyckte att undervisning med bocker dr ganska
trakig och ensidig. Hur kul dr det att jobba uppgift efter uppgift, neej. Lirare 2 och 3
anvinder bocker, ldrare 3 kompletterar mycket fran olika bocker och séger att en bok aldrig
riacker, samt dr det olika i olika grupper beroende av elevers kunskaper. Varfor inte

mattebok?! Siager ldrare 3 och argumenterar vidare Det dr dnda en bra grund som ticker
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mycket, sen dr det inte fel i matteboken i sig dn hur man anvinder den som ldrare. Hon sidger
att hon granska ofta och mycket: Man kan inte lita fullstindigt pa matteboken man mdste

granska, ta bort, vissa forklaringar eller uppgifter bara forvirrar elever.

Alla tre ldrare anvinder boken Matte Direkt Borgen. Under observationerna vid tillfdllena nér
det jobbades i bocker kunde man inte se annat material eller stenciler, alla elever anvinde
samma bok, men de var inte pa samma sida och jobbade inte i samma takt. Metoden var lika
for alla observerande ldrare som satt framme och eleverna fick komma om de behovde hjélp.
Liirare 3 diskuterade mycket med den elev som sokte hjilp och var talmodig att fa eleven att
resonera kring uppgifter och kédnde sig inte stressad for att hinna hjédlpa andra 4n tog den tid

som behovdes.

Alla observationer bevittnar att i alla grupper fanns elever som inte hade riktigt fokus pa sitt
arbete och att det fanns elever som riknade 1 bocker utan att reflektera och tidnka, de riknade
mekaniskt och inte sdllan felaktigt. Observatoren har inte mirkt att nagon av ldrarna
uppmirksammade detta pa nagot sitt. For att inte detta markerades pa nagot sitt av ldrarna
kan forklaras med att tiden for observationerna var relativ kort for att sadana handlingar

kunde mirkas.

5.2.3. Sprak och matematik
Kommun 1

Eftersom alla ldrare jobbar med flersprakiga elever da ér de sa klart medvetna om hur viktigt
spraket dr. De tilldgger att detta &r en del av problemet men det som dr mest frustrerande ér att
nyanlénda elever dyker upp ndr som helst. Lirarna betonar ocksa att de dr manga ganger
tvungna att anpassa textuppgifter fran boken till enskild grupp. Ibland dr korrekt matematiskt
sprak svart for eleverna men enligt dem forsoker de tdnka hela tiden pa sprakkorrekthet nér de
undervisar. Lirare L3 tilldgger att det handlar mycket om att forsta ord och begrepp eftersom
eleverna inte har svenska som det forsta spraket och hon &r mycket noggrann pa genomgangar

och gar igenom ord och begrepp.

Kommun 2

I intervjun med Ldrare 2 kom det fram att eleverna behover otroligt mycket stod och

individuell anpassning som ir inte alltid litt. Larare betonar att spraket i boken inte ar
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anpassat till elevers alder och visar konkreta uppgifter i boken dér texten handlar om medeltid
som inte dr ndra elevers, speciellt med tanke pa elevers kulturella bakgrund. Egentligen den
hir gruppen kéndes minst homogen och det syntes tydliga svarigheter i arbetet med dem.
Lararen beskrev det ocksa fast i fragan om resurs sidger hon att det 4r organiserat pa ett bra
sdtt, men problematiken dr sa komplex och det dr sa manga faktorer som samspelar som
kréver helt enkelt tid och ork. Hon beskriver problematiken som kallsinnighet eller oforstaelse
av hogre insatser, uppifran tycks det som att allting &r bara ldtt, skicka materialet och tips om
olika metoder och det dr klart. ... kolla bara hur det dr i en klass som den hdr, vi som jobbar i
en sadan skola ser, men jag tror att de andra skulle vara chockade att se en elev som inte har

sett en sax och ingen som talar det spraket.

I intervjun med Ldrare 3 kom det fram att hon ténker vildigt mycket utifran sprak delvis pa
grund av att hon #r sprakldrare men mycket mer for att hon inte har svenska som modersmal
och dirfor kan dra nytta av egen erfarenhet och vet hur och vad kan vara svart. Hon beskriver
ett exempel med en elev som har precis kommit till Sverige och har kunskaper 1 matematik
men inte i spraket. I problemlosnings uppgifter anvinder hon en strategi dér hon stryker under
viktigaste orden for forstaeclsen av texten och rekommenderar att eleven dversitter dessa ord,

hon domer att detta hjélper tillrackligt for att eleven riaknar uppgifterna ritt.

Observationerna visar att alla tre ldrare anvinder ofta korrekt matematiskt sprak. I dialoger
och diskussioner &r eleverna vana att anvinda matematiska begrepp och det var fa elever som
uttryckte sig i form av vet inte hur jag ska siiga, det forekom (mycket sillan) att nagon elev
inte kunde svara pa fragan men i sa fall hade eleven erként eller anvinde sig av "pass”
metoden som var tillatet. Eleverna visade ocksa ingen riddsla att diskutera och forklara &n
tvirtom gjorde det mer dn gédrna. Nir lararna anvinde matematiska begrepp i undervisningen
kiandes det mycket naturligt och inte det minsta frimmande for eleverna som tolkas hir som

att det forekom 1 undervisningen hela tiden.

Liirare 1 behovde inte tinka sa mycket pa att forklara manga ord eftersom majoriteten hade
svenska som modersmal men det fans nagra fa som var flersprakiga och som inte var mycket
aktiva, detta kanske berodde pa spraket, men kunde lika mycket bero pa annat ocksa. Liraren
dessutom var medveten om de matematiska begreppen och eleverna hade inga storre problem
att hianga med. For att understryka det hér beskrivs nagra exempel fran undervisningen:

Exempel 1: liraren ritar en kurvig linje pa tavlan och markerar 1,2,3,4 avstanden mellan tva
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ndrmaste talen dr dessutom tydligt olika ldnga och ldraren fragar om det en tallinje, eleverna
sdger hogt nej och en vald elev forklarar att ldararen borde rita en rak linje och borde markera
1,2,3,4 med samma mellanrum, nagra elever anvinder ordet avstandet mellan talen. Liraren
upprepar svaret och ritar en linje med linjalen. Nu ber hon en elev att komma till tavlan for att
markera nagra tal pa tallinje, eleven viljer att markera 0,1,2,3,4,5,6 med samma mellanrum
mellan talen. Sedan skriver ldraren under 1-an talet 15 och fragar da vilket tal ska sta under 2
och sa vidare. Exempel 2: lararen instruerar och eleverna ritar pa sina mini White board. Rita
en kvadrat 10 ganger 10 cm stor. Léraren gar runt och kollar eller hjilper att eleverna ritar, de
flesta kan men nagra ritar rektangel, da fragar ldraren Vad &r en kvadrat, hur stor dr den? Det
dar en fyrkant som har alla sidor 10 cm langa, svarar en vald elev och ldraren upprepar, nu kan
alla rita rétt. Dela kvadraten i tva lika stora delar! Alltsd pa hdlften? fragar en elev. Eleverna
delar pa olika sitt och en diskussion mellan ldraren och eleverna fors. Hur har du .... delat?
Fragar ldraren, Jag drog diagonal! Annan elev svarar: Jag drog en linje fran horn till horn!
Lararen: det dr samma, en diagonal heter den. Varfor valde ni att rita en diagonal? Da behover
jag inte mdta!, svarar en elev .... Nu ska ni dela kvadraten pa ett sitt for att fa fyra lika stora
delar, vad heter en sadan del? Alla vet att det &r en fjdrde del! Nu ska ni dela for att fa 8 lika
stora delar. Da blir det en dttondel! sdger nagra elever ... Om ni fortsitter att dela hur manga
delar kommer ni att fa och vad heter de? Flera elever har delat sin kvadrat i 64 delar och visste
om de halverar en gang till hur manga delar blir det. Vid nagra felaktiga delningar har ldrare
diskuterat med alla elever varfor var det felaktigt, orsaken var oftast att delarna var olika stora
fast antal delar var riitt, ldraren betonade att i sddana fall kunde man inte kalla delarna for 1/8.
Aktiviteten engagerade alla elever och alla gjorde ritt till slutet. Eftersom det gjordes pa mini

White board kunde de sudda ut och rita pa nytt.

Liirare 2 var sprakmedveten och forklarade tydligt. Den hir klassen hade flest elever som var
nyanlidnda.Exempel 1: Tor har 3148 kr. Under vikings vecka gor han av med 1035 kr. Hur
mycket har han kvar?”, ldraren skriver den hér uppgiften pa tavlan och skriver instruktionerna
sa hir: 1. Lds upp. Vad ska du ta reda pa? 2. Vilket rdknesitt ska du anvinda? 3. Rdkna ut och
skriv svaret? 4. Kan svaret vara ritt? Liraren ville att eleverna ska folja upp alla fyra
instruktioner i samma ordning och svara med texten dér det krivdes. De flesta elever hade
forstatt att de ska bara 16sa uppgiften och borjade direkt rikna ut. Léraren fick forklara
instruktionerna fyra ganger sammanlagd. Detta kan tolkas som att metoden var obekant for
eleverna (fast samma metod krivdes i nagra uppgifter i boken), men det kan tolkas ocksa att

eleverna inte behidrskade spraket. Efter att de har diskuterat flera elevers 16sningar fragade
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lararen finns det nagra ord i uppgiften som leder till ett rdknesétt? gor han av med... svarar en

elev och ldraren fortydligar mer.

Liirare 3 forklarade ofta manga begrepp som kunde vara obegripliga for elever bade de
matematiska men ocksa vanliga. Hon var sprakmedveten och inriktad pa att eleverna inte har
svenska som modersmal. Hon dessutom kopplade manga begrepp med det de redan pratat om
inom olika andra dmne. Alla diskussioner pa lektionerna hos Ldrare 3 kindes helt naturliga
och sprak var inget hinder. Exempel 1: en problemlosningsuppgift: Det dr 30 elever i en klass
men det dr dubbelt sa manga killar 4n tjejer. Hur manga ér tjejer och hur manga ér killar som
gar i klassen? Efter att ldrare har skrivit fyra fragor som eleverna ér vana vid problemlosning
da fragar hon vad ska vi ta reda pa i uppgiften? Vi ska ta reda pa skillnaden mellan tjejer och
killar, svarar felaktigt en elev. Léraren: Hur kunde de missforsta fragan? Det star att det ar
dubbelt sa manga killar #n tjejer. Vad betyder dubbelt? Att det dr tva ganger fler killar dn
tiejer. Exempel 2: en textuppgift innehaller ordet diplom, en annan reflexbana, tredje
marshmallows — lidrare forklarade alla de vanliga orden for att eleverna inte fastnar i
oforstaelse fast de var inte relevanta for matematisk rikning. Ordet mellanrum, var tredje,
varannan var orden fran uppgifterna men de var mycket relevanta for rdkningen och ldrare
forklarade tydligt dessa oavsett att de flesta visste redan ordens betydelse. Viktigt att nimna

att lararen forklarade tillsammans med eleverna.

5.2.4. Forkunskaper, diagnosticering och individualisering
Kommun 1

L1 utgar fran gruppen och vilka kunskaper de har for att anpassa sin undervisning. Hon
uppger att hon inte har jdtte manga genomgangar darfor att de som &r duktiga ska jobba
vidare. Alla ldrare sédger att elever ldr sig av varandra da de svaga eleverna far sitta och jobba
med de duktiga elever och far hjilp av dem men det finns en risk att de svaga bara skriver av
svaret utan att forsta. L2 menar att de elever som gar i forberedelseklass dr mycket svaga och
da far de en mattebok som r for lagre arskurs. Hon uppger att de svaga far hjilp och jobbar

tills de kommer fram till den sida som &r malet.
Samtliga ldrare tycker att diagnostisering dr viktigt och héavdar att vid varje motte med elever

sker diagnostisering och hela tiden ser man om de kan eller inte kan. Alla sédger att de inte

genomfor diagnoser i borjan av ldsaret utan efter att de har jobbat ett tag och kommit lite
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langre fram da gors diagnostisering bade muntlig och skriftligt. L1, L2 forklarar att de utfér
diagnostisering efter varje kapitel och att det varieras, ibland anvénds diagnoser som finns i
boken kapitelvis eller Skolverkets Diamantdiagnoser. De tilldgger att diagnoserna oftast

bekréftar deras bedomning.

Alla ldrare sdger att resultaten av diagnostiseringar paverkar deras planeringar. Det som de
flesta missuppfattar eller gor felaktigt pa en diagnos repeteras. L2 tycker att genom diagnoser
ser han om det behovs mer genomgangar. Han forsoker titta pa diagnoser mer utifran alla, om
fa elever klarar diagnosen blir det extra lektioner och genomgangar samt mer trining men om
flesta elever klarar diagnosen da far de som behdver 6va med extra uppgifter. Pa sa sitt blir

det individualisering tycker han.

Samtliga ldrare uppger att eleverna dr pa olika niva da blir det undervisningen individuellt
anpassad. (L4) menar att man mdste se elever inte som grupp didremot som individer, man
mdste ga runt och se hur de rdaknar samt samtala matematik med dem for att se att de forstar.
L3 sédger att eleverna dr alltid sugna pa matteboken men matteboken gar mycket snabbt fram

med siffror och alla har inte taluppfattning da brukar vi jobba extra med siffror.

Kommun 2

Pa fragan om vilka forvantningar har ldraren nér de triaffar nya grupper svarar Lérare 1 Kort
och tydligt :att jag inte behdver borja om, det hir dret har jag inte behiovt det..., pa fragan vad
kan det bero pa svarar ldraren direkt att eleverna har helt enkelt andra forutsittningar nir de
kommer fran vissa ldrare.

Ldrare 2 utrycker att hon inte hade forvéntat sig sa stor spridning i kunskapen nir hon fick
klassen, gruppen var splittrad med en hel del konflikter och det fanns inte sa mycket arbetsro.
Observatoren kunde mirka tydligt att den hir gruppen som nu var ak 4 hade fortfarande en
del att jobba med. Liraren jobbade under forsta aret néstan bara med boken. Ldrare 3 siger
att hon fick jobba hart med klassen nér de var i ak 2 ndr hon fick klassen och hade néstan inte
tankt pa vilka forutsittningar de hade, eftersom de var sma och hon riknade med att hon sjilv
kommer att lira dem det som behdvs.

Liirare 2 anvinder diagnoser fran boken och later alla elever skriva samtidigt och utifran
resultaten planerar vidare. Ldrare 3 jobbar utifran mal i kapitlet och skriver egna diagnoser
och prov for att hon anvinder flera olika bocker och utifran resultaten bestdms hur det ska

goras vidare. Och Lérare 1 anvinder sig inte av de klassiska diagnoser eftersom hon satsar pa
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att bedoma i varje aktivitet, diagnoser begriinsar en, varfor ska jag gora det? Hon later
eleverna jobba i egen takt, stressar eller bromsar inte. Stoppsida eller stenciler dr inget kul!

Usch!

Liirare 3 siger att individualisering &r sjdlvklart ett maste om det handlar om en specifik
problematik, om en elev har inldrningssvarigheter eller liknande dér det behovs insatser pa
organisations niva, men annars har lirare hoga krav och forvintningar pa alla. Jag sdnker
aldrig ribban dn tvirtom, for att alla ska utveckla sig. For att bemota alla anvédnder hon sig av
olika material men haller dnda klassen vid samma moment. Ungefir likadant gor Ldrare 2
och bada de tva ldrare uttrycker att skolan har organiserat resurser som jobbar extra med de
som behover mycket hjdlp samt att det finns laxhjdlp fyra ganger per vecka. De hir ldararna
jobbar pa samma skola och ldgger ndstan inget ansvar pa hemmet nir det géller ldxor.

Liirare 2 tycker att: Individualisering, okej, men i praktiken dr det sa ddr. I en sadan skola
gadr det inte ldtt, man gor genomtdnkta planeringar men dnda blir det i praktiken helt annat.
Pa fragan vilka forlorar mest sdger hon att det dr de duktiga utan tvekan ... man dr tacksam att
de klarar sig, men man har daligt samvete for att man inte hinner.

Observationerna kunde bekrifta det som ldrarna sidger i sina intervjuer.

5.2.5. Problemlosning
Kommun 1

Problemlosning ar inte ldtt for eleverna som inte behérskar spraket uttrycker ldrarna, men sa
klart i boken finns hur manga sadana uppgifter som helst. De jobbar med problemlGsning i
form av ridknesagor, da jobbar man parallellt med spraket ocksa. .1 och L3 séger att de bildar
par och ofta later de duktiga att diskutera med varandra. Pa fragan varfor blandar de inte
eleverna vid sadana tillfdllen, svarar ldrarna att da svarar den duktigare och den andra skriver
av utan att forsta. L2 uppfattar problemlosning som vildigt svart for eleverna och forsoker
skriva sjdlv mattesagor som handlar om klassen, sedan far eleverna hitta egna om sig sjdlva
eller sina kompisar, till exempel berittelser ddar man ska kdpa godis och liknande. Da jobbar

de tillsammans och alla tycker att det &r roligt.

Kommun 2
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Alla tre ldrare jobbar med problemldsning minst en gang per vecka och eleverna kdnner sig
bekvdma. Det finns redan utvecklade strategier och alla tre ldrare anvidnder ungefdr samma

metod. Forst far elever rikna sjdlva eller i par och sedan diskuteras tillsammans i helklass.

Liirare 1 visar en uppgift med projektor och skriver fragorna pa tavlan: 1. vilken information
ar viktigt? 2. vilken metod ska man anvianda? 3. Svar?

Tillsammans med eleverna bestdams vilka ord dr viktiga och ldraren stryker under, da blir det
tydligare for eleverna. Liraren anvinder knappar med namn for att vilja en elev (det &r tillatet
att siga “pass”). Flera elever visar sina 1osningar, det skrivs eller ritas pa tavlan, ldrare fragar
varfor de har valt respektive metod. Alla 16sningar, ritta och felaktiga diskuteras! I slutet
sammanfattar ldrare uppgiften, fragar om alla har forstatt, forklarar en gang till och ber alla att
skriva utrakningen i sina bocker. Nagra elever hidnger inte med och har haft fokus pa annat,

men de skriver ner utrdkningen.

Liirare 2 skriver en uppgift pa tavlan och skriver fragorna: 1. Lis upp! Vad ska du ta reda pa?
2. Vilket riknesitt ska du anvinda? 3. Rikna ut och skriv svaret! 4. Kan svaret vara
ratt?(samma uppgift som redan beskriven under rubriken Sprak). Liarare uppmuntrar efter en
vis tid att de ska diskutera i par och hjélper att de gor det. Sedan viljer ldararen elever genom
att dra pinnar med namn och ldraren dr noggrann att fraga varfor tinker du sa? Det dr manga
som svarar och de flesta resonerar utifran talens storlek niar de beskriver varfor de har valt
respektive riknesittet, nagra fa resonerar utifran texten nir de gor sina val. I slutet

sammanfattar lararen uppgiften.

Ldraren 3 anvinder planerar noga problemlosningslektioner och brukar jobba med
uppgifterna flera ganger under en vecka. Text i uppgifterna dr lite mer kénd fran material som
de har redan jobbat med inom andra dmnen, det papekar ldararen nir texten forklaras. Metoden
skrivs pa tavlan: 1. Vad, 2. Hur, 3. Vilken strategi, 4. Svar. Varje gang lédser liraren uppgiften
hogt och ser till att alla ord dr forklarade, t.ex. det som ir viktigt for matematik var tredje,
hilften, Overst... eller vanliga text ord som ldraren tycker kan vara lite ovanliga for elever.
Nistan alltid gar eleverna till tavlan och visar hur de tinker. Liraren fragar varje gang vilken
metod &r vald och varfor och dr noga att alla sitten resoneras och jamforas. Efter varje uppgift
fragas hela klassen vilken metod kindes littast och varfor, nistan alla elever fragas. Eleverna
ar véldigt vana i arbetssittet eftersom hinner de gora 5-6 uppgifter utan bradska, de &dr beredda

att svara och tiden anvinds effektivt. Alla elever dr aktiva muntligt i diskussionen utan tva
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som observatoren uppfattar som ett medvetet val av ldraren. Exempel: En reflexbana ska
goras och for detta ska anvindas 8 st. stolpar med 10 m mellanrum fran en stolpe till nésta
stolpe. Hur lang kommer reflexbanan att vara? Det ritades stolparna eller tallinje fram och
tillbaka innan eleverna kom till svaret att det maste vara 7x10=70 m lang. Men flera elever
tyckte att bredden pa stolparna borde spela roll. Varfor, fragar ldraren, de kan vara 30 cm
tjocka, sa en elev, nej 20 cm tycker jag, sa en annan. Det var en aktiv diskussion och nu fick
eleverna omvandla cm till m och rikna tills alla var ndjda. Léraren var hir mer som askadare
och papekade bara till rimlighet. Léiraren kom inte med forslaget att mellanrum kunde rdknas
fran och med stolpens mitt, mycket mojligt for att lararen uppfattade diskussionen mycket

viktigare.

Vid intervjuarna sa alla tre ldrare att de anvinder det hir arbetssittet minst en gang per vecka
och att det uppfattas intressant av eleverna. Pa fragan blir elevernas motivation bittre om det

varieras 1 undervisningen har alla svarat positivt.

5.2.6. Undervisning och forstaelse
Kommun 1

Samtliga ldrare uppger att de har 10 till 15 minuter genomgang i nistan varje lektion. L2
sdger att han forsoker forklara pa olika sitt och anvénder sa manga strategier som mdojligt. For
att forklara vad han menar tar han upp subtraktion som exempel, sdger att subtraktion &r
svarare dn addition for barn, jag gor enklare for dem ndir jag presenterar subtraktion pa olika
sdtt och sedan ndr jag jobbar med en och en ser jag vilken av strategier som passar bdst till
varje barn. Alla hidvdar att de jobbar praktisk och med konkret material beroende pa vilket
omrade de undervisar i till exempel vid undervisning av klocka eller area och omkrets dér de
miter olika saker bade ute och inne i klassrummet. Fingrarna &r ett av de konkreta material

som anvinds mest vid olika berdkningar.

L4 siger att alla elever har sma askar med knappar i sin bink for att rikna med. Hon betonar
att pa grund att det finns elever som inte behirskar svenska sa bra eller har mycket stora
svarigheter maste man vara vildigt konkret och 6vertydligt med allt man gor. L1 menar att
hon forsoker satsa mycket pa de lektionerna nir hon har halvklass och pa férmiddagar
eftersom ir eleverna mycket piggare och lugnare da. Hon tycker att manga barn i klassrummet

har svarigheter i matematik och det maste repeteras hela tiden samt maste hon uppmuntra sina
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elever for att de ska ha lust att kdmpa vidare. Intervjuande ldrare tycker att det dr véldigt
viktigt att 6verlimna information om elevens kunskapsutveckling till nédsta klass. Om en elev
ska fa ritt stottning da ar det viktigt att veta vilka svarigheter eleven har. Alla ldrare férutom
L2 som inte har jobbat linge och har ingen erfarenhet i fragan uppger att det finns all
information om respektive elev som &r samlat i [UP vilken de ldmnar over till nésta stadium.
Alla tycker att nationella prov i 8k3 dr en bra visare och ger mycket information om
kunskaper som elever har.

Kommun 2

Observationerna i bada skolor har visat att det &r inte enbart liromedel som arbetsmetod dn
ganska ofta har alla tre ldrare diskussioner i sin undervisning. Ldrare 1 hade 1 fyra av fem
observerade lektioner enbart diskussioner inom olika aktiviteter. I intervjun har ldraren sjalv
sagt att hon nu jobbar mycket utan bocker och hon miérker att eleverna dr mer aktiva och
villiga att jobba, samt att hon ser att de forstar mycket mer. Fordelen med det hir arbetssittet

ar att hon kunde repetera eller forklara pa annat sitt genom varierande aktiviteter.

Ldrare 3 hade en tydlig styrning i sin undervisning med hog effektivitet vid diskussionerna
men det hinde mest nir de jobbade med problemldsning. Léararen 2 erkédnner sjélv i intervjun
att det dr mycket arbete i bocker men att hon lar sig och forsoker variera, observationerna
bekriftar att under hélften av den observerande tiden fick eleverna jobba med bockerna. Hon
sdger att de jobbar mycket med malen som &r skrivna i bocker men #r inte sdker att alla forstar

malen. Det &r oftast vid rittning att hon mérker att de inte har forstatt.

Observationerna visar att alla tre ldarare tinker mer pa kvalitet vid sina diskussioner dn att bara
gora dem, diskussionerna dr mellan ldrare och elever, oftast ingen handupprickning 4n lidrare
véljer vem ska svara och svaren maste argumenteras och tinkande beskrivas. Det dr viktigt att
markera att elevers engagemang vid sadana aktiviteter var alltid h6g men alla elever var dnda

inte med, 1 varje grupp var 2 till 3 elever som var tysta eller ofokuserade.

5.2.7. PISA, TIMSS, motivation, lararkompetens
Kommun 1

Samtliga ldrare tycker att det dr viktigt med motivation, den paverkar ldrandet och okar
forstaelsen. De uppger att eleverna sirskilt de duktiga gillar matematik och har det som sitt

favorit amne. Alla tycker att det &dr viktigt att eleverna forstar matematikens betydelse i
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vardagen och kan se ett samband. L1 sdger att hon pratar mycket om varfor matematik &r
viktigt och forsoker gora det konkret for dem till exempel ndr man handlar och betalar
rakningar. Hon menar att nagra gillar matematik men de vill bara jobba med matteboken och
ddrmed blir det svart att motivera dem att jobba med annat material ifall de blir klara med
uppgifterna i boken. Samtidigt att de som 4r svaga maste uppmuntras en och en vilket dr svart
eftersom det handlar om en stor grupp. Hon satsar mycket pa att skapa en positiv klimat i

klassrummet och att ha lugn och ro under mattelektioner.

L2 hivdar att han papekar ofta till vilken matematik anvénds i livet, som att forsta pengars
virde eller i geometri uppmirksammar han hur saker runt omkring ser ut. En sak som &r svart
for ldraren &r att motivera eleverna om att det inte dr svaret som &r viktigt utan hur man
kommer fram till det. L4 menar att det dr svart att fa eleverna att tillimpa i vardagen det de
har lirt sig i skolan, till exempel vid sljdlektioner har eleverna svart att mitta fast de har

gjort det pa mattelektioner.

Samtliga respondenter tycker att skolmiljo och hemmiljo borde vara trygga for elever, men att
det inte dr sa i praktiken. Eleverna &r ofta trotta och oroliga niar de kommer till skolan och
sjalvklart att inldrningen blir paverkad. L4 uttrycker sin oro i fraigan om elevers maende och
sdger att det dr véldigt ldtt att mirka deras obalans som kan ha flera olika orsaker, hur
harmoniska dr de att kan ta emot ldrandet, att de dr inte splittrade, ibland sitter de och tdanker
pa nagot annat. Alla ldrare sdger att gruppstorleken har stor betydelse for undervisningen och
att 10sningen 4r i sma grupper, samt mer resurser och specialpedagoger. De menar att
eleverna behover ldxhjilp och stod hemma men foridldrarna hinner inte eller saknar kunskaper
sjdlva. Samtliga ldrare dr 6verens om att det behdvs mer konkret och praktiskt material och
mer laborativ matematik. L4 vintar pa de bestillda iPads och tycker att de kommer att

paverka undervisningen och forbittra ldrandet.

I fragan om lararkompetens tror alla intervjuade ldrare att kunskapen hos ldrarna finns men
det behovs alltid fortutbildning. L2 som inte har jobbat med andra laroplaner dn Lgrl1 tycker
att de dr for komplicerade och behover brytas ner till lokala kursplaner vilken han anvinder
nu men andra tycker att Lgrl1 &r bra. L3 tilldgger att Lgr11 dr mycket detaljerad och i vildigt
manga man for att hinna med och det &r viktigt att inte missa nagot. L1 sdger att det inte dr

problem 1 ldroplaner 1 sig och att det &r inte Lgr 11 som kommer att fordndra &n det behovs
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organisatoriska forandringar for att lirande blir bittre. L4 menar dessutom att kunskapskraven

ar mycket mer precis och tydligt nu dn tidigare.

Alla ldrare har gatt pa kompetensutveckling Matematiklyftet och ser positivt pa sadana kurser,

samt att samarbete mellan ldrarna pa skolan behover forbittras.

Kommun 2

I intervjuerna har alla tre ldrare svarat att resultaten i PISA/TIMSS métningar var trovirdiga.
De tycker att det dr en sjdlvklarhet att manga faktorer spelar roll men en ldrare med sin
kompetens och engagemang har mycket viktigt betydelse 1 skolan. Lidrarna har kompetens
men de maste fa mer och kontinuerlig kompetensutveckling med kvalitet. Den hér terminen
har bada tva skolor kompetensutveckling i Matematiklyftet som alla dr vildigt néjda med och
hoppas pa en lyckad fortsittning. De blir inspirerade av handledarna som &r professionella

och engagerade och det diskuteras matematik i deras grupper som de alltid har efterstravat.

Alla ser vildigt positivt pa Lgr 11 och tva av dem som har jobbat med Lpo 94 tycker att det
har blivit mycket tydligare dn forut. Lidrarna betonar ocksa att tydliga mal och bedomnings
matriser dr viktiga for att motivera eleverna, men pa den hir planen finns mycket att gora
fortfarande. Att ldrarna behdver samarbeta mer dn de gor nu tycker de &r en sjdlvklarhet,
speciellt dr samarbete mellan olika stadier daligt fast det skulle vara betydligt littare om
lararna kunde planera och ha pedagogiska diskussioner med varandra mycket, mycket oftare.

Enligt intervjuade ldrare pa skola 1 jobbar alla tre matematikldrare pa mellan stadiet lika och
planerar tillsammans men de har nistan ingen koppling med lagstadiet. Pa skola 2 tycker bada

tva ldrare att det jobbas olika, pa fragan varfor svarar de att de inte kan svara pa fragan.

Dock alla tre ldrare dr 6verens om att man maste satsa ordentligt pa lagstadiet om man vill

fordandra resultat pa utvecklingskurvan i Sverige, inte bara resursméssigt dn kvalitativt ocksa.
Liirare 1 lyfter upp fragan om ldrarens status som en av orsaker i forsamrad kunskap i

matematik och tycker att den behover avsevirt hdjas, men ldrare maste forst forsta sjalv hur

viktig ldrares roll for undervisning &r. Léraren beskriver svenska skolan ddr man inte vagar
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sitta press pa elever ... sd fort det blir lite svdart da tycker vi synd om barn, stackars mdste de
verkligen lira sig sa mycket, tycker fordildrar ocksa. Larare maste formedla att matematik
finns i allting, maste ha forvintningar pa elever och sitta lite press, men ldrare ska dnda lata
elever att utvecklas i sin egen takt, nu har ldrare brattom for att hinna “hdstbok, varbok..”,
elever maste 6va, repetera och kunna innan de gar vidare. Vi ldrare mdste vakna upp... alla

kan éva upp sina kunskaper i alla dmne, de kan det faktiskt, men de mdste fa forutsdttningar.

Ldrare 2 tycker att ansvaret for forsamrat resultat ligger absolut inte enbart hos ldrarna, alla
som ir involverade har sin del av ansvaret och det gar inte att bara sdga uppifran att forbéttra

resultaten, alla skolor har inte samma forutsittningar och det &r ett problem.

Ldarare 3 siger Det dr dags att tinka annorlunda. Det handlar véldigt mycket om ldrare och
hur formedlar man matematik, elever maste hela tiden uppmuntras och ribban hojas och det
maste borjas redan fran borjan, man ska vaga hoja sin niva i undervisningen, variera och
konkretisera dr bra men man ska inte vara rddd att kriva av sina elever att ocksa tidnka
abstrakt, sa tidigt man borjar med detta desto mer kan de ldra sig... vi dr ldrare, vi kan gora
under med elever om vi far de pa tdaget. Darfor dr det viktigt att man skapar en relation med
elever dir ett omsesidigt fortroende och respekt dr grunden. Att satsa pa ordning och reda i
klassrummet dr en sjdlvklarhet, hon satsar i borjan vildigt mycket pa den sociala biten och
betonar att hon har nolltolerans till slagsmal, fulla ord eller svordomar, klassen maste fungera
som grupp och individuellt ... fragar du ndgon elev da dr det ingen som sdger jag vill ha
stokigt de vill ha ocksa lugn och ro nir de jobbar och lérare &r skyldiga att skapa detta. Larare

maste visa vilka virderingar hon/han star for bade som ldrare och som person.

Observationerna ger en bild att de tre ldrare satsar mycket pa ordning och relationer men de
gor det pa olika sitt. Lérarna i sina intervjuer sdger att motivationen hos elever finns men det
blir mycket ldrarens ansvar for att behalla eller hoja den. Ldraren 2 siger att de tappar
intresse litt och observationerna i den hir klassen kunde bevisa att en tredje del fokuserade pa
annat, fast bara nir det var sjéalvstindigt arbete, vid alla andra aktiviteter var alla elever vél
fokuserade, t.ex. nidr ldraren anvidnde en analog klocka och fragade var och en i flera
omgangar da var alla 100 % fokuserade och viéntade pa sin tur, alla ville vara med oavsett att
alla kunde inte avldsa en analog klocka, de ville dnda prova. Ldraren 3 tycker att
motivationen faktiskt dr bra och att eleverna tycker om matematik. Observatoren kommer till

samma asikt och kan bekrifta att det riknades mycket matematik och arbetsmoralen var hog.
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6. Analys och diskussion

6.1. Sammanfattning av resultat enligt teoridelen

Som inledning till var analys beskriver vi egen tolkning av de forskningsteorier som &r redan
beskrivna under teoridelen i form av en kort sammanfattning. Beskrivningen grundar sig
ocksa pa de kategorierna som har framkommit i resultatdelen. For att kunna forbéttra resultat i
matematik dr en god undervisning av hog kvalitet ett maste. En kompetent lédrare &r inte bara
larare med god kunskap i @mnet @n ldarare som har tillricklig kunskap i didaktik och ar
medveten om matematikens komplexitet, samt kan sdtta sig in i elevers tidnkande. En
kompetent ldrare dr sprakmedveten och satsar mycket pa forstaelse och dr styrd av ldaroplaner
dock uppfattar en larobok som komplement men inte som styrmedel. En ldrobok har sin
viktiga plats i undervisning men ir inte tillricklig och det dr av stor vikt hur den anvénds.
Matematikundervisning som innehallsméssigt har kontinuerliga diskussioner mellan ldrare
och elever och mellan elever ger mer chans till eleverna att ldra sig och fa en langvarig
forstaelse 4n undervisning som grundar sig pa en kvantitativ undervisning déar det ges massor

med 6vningar i algoritmer eller problemlésnings uppgifter dir en forstaelse utgar.

For att en elev kan forsta och ldra sig matematik med intresse och kreativitet sa langt som
mojligt behover den fa en relevant undervisning redan i sitt forsta skolar. Tyst riakning dr den

minst effektiva 16sningen med tanke pa en kvalitativ undervisning.

I den moderna skolan dér eleverna dr mer komplexa och kridver individualisering av olika
form #r formativ bedomning en arbetsmetod som kan ge ett lyckat resultat och samtidigt
engagerar elever och lidrare pa ett mer kreativ sétt. Av stor vikt dr att satsa pa lararkompetens i
olika former och ett aktivt samarbete mellan ldararna samt @mnesintegrering &ar viktiga

tillgangar.

6.2. Planeringar

Lowing & Killborn (2002) menar att en god undervisning vilar pa en kvalitativ planering och
att den maste goras utifran elevers behov. Att i sina planeringar synliggora syftet och malet &r

en sjdlvklarhet.
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I kommun 1 moéter vi 2 ldrare som forlitar sig mycket pa sin erfarenhet och kunskap i dmnet,
planeringarna dr gjorda oftast efter liromedlen och bara en ldrare sdger att hon ser pa

planeringen utifran elevstruktur.

I kommun 2 ir det en ldrare som planerar mest efter boken och de andra tva ldrare planerar
utifran Lgr 11 och forsoker hitta aktiviteter eller uppgifter som motsvarar. Lirare 3 dr valdigt
noga att planera om det behovs mer forklaringar eller dvningsuppgifter men har inte visat
under observationerna nagra aktiviteter som kunde hoja forstaelsen, de flesta hade forstatt
materian som var aktuell, men inte alla. Genom att hjdlpa eleverna att planera trina
multiplikationstabell engagerar ldraren 1 sina elever och fa dem att vara mer medvetna om sitt
kunnande nir de samtidigt trdnar pa sjdlva multiplikationstabellen, exemplen visar hur man

kan fa elever att vara delaktiga i bade planeringen och ldrandet.

6.3. Laromedel

Forskningen &dr Overens om att ldromedel underldttar och har en viktig roll 1
matematikundervisning men &r oftast for mager for att den skulle ticka allting. En ldrare
behover trygghet som den kan ha i en ldrobok, men manga forskare hidvdar att det inte &r

problem i ldrobocker utan 1 hur de anvénds.

I kommun 1 tre lirare prioriterar ldromedel, en ldrare jobbar utan bocker genom att hitta
material fran olika liromedel for att ticka sin egen planering och elevers behov. Att prioritera
en bok tryggar en ldrare eller som menar Lowing & Killborn (2002) leder till littskotta

lektioner men detta dr ingen garanti att larande sker.

I kommun 2 anvinder alla tre ldrare mattebok som grunden men bara en lidrare haller sig mer
fast vid den, ldrare 1 dr minst beroende och ldrare 3 anvinder lika mycket material fran andra
laromedel, hon forlitar sig aldrig pa en bok och granskar alltid och mycket. Bara sa kan
liraren veta om de ddr uppgifterna dr bra for eleverna, ricker de eller mdste det

kompletteras och med vad.

Observationerna visar att eleverna vid rikning i mattebocker riaknar ofta utan reflektion,
felaktigt ocksa, men de gar vidare och upptidcks nir ldrare rittar, alltsa ganska sent. Ett

konkret exempel dr att eleverna ritade vildigt slarvigt tallinje. Nir tallinje ritas otydligt,
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dessutom felaktigt da kan det leda till att svarigheter uppstar i senare arskurser nir eleven ska
kunna behirska tal i olika former. Detta kan tolkas att elever gar vidare utan tillrackligt

kunskap och forstaelse for tallinje och tal, t.ex.

Sa hir pastar Johansson & Wirth (2007) ndr de argumenterar for och mot liromedlen fran
elevs perspektiv och med tanke pa konsekvenserna efter en flitig anviandning av ldarobocker: 1.
Risk for systematiska fel; 2. Svarigheter att bedoma elevernas svar; 3. for fa tillfdllen for
diskussioner ; 4. ont om tid for matematiska reflektioner (s71). Observationerna bekriftar
fullstdndigt de hér punkterna, eleverna gjorde systematiska fel, lararen kunde bedoma bara de
som sokte hjdlp, diskussion var som dialog mellan ldararen och eleven som sokte hjélpen,
reflektionerna var inte manga. Viktigt att betona att ldrarna i Kommun 2 hade ocksa andra

arbetsmetoder i sin undervisning! Ganska ofta dessutom!

6.4. Sprak

Matematik har sitt eget sprak och symboler som dr bade krdvande och forvirrande for elever.
Samtidigt behover elever behirska spraket for att kunna diskutera och resonera. Forskningen
sdger att symbolsprak forvirrar redan svar matematisk abstraktion och hojer skricken hos
elever. Dirfor kridvs undervisning som kan anpassas till situationer och gora den begripligt for
elever. Om konkretisering i undervisning har Piaget (1976) ocksa diskuterat och tryckt pa hur
viktigt dr det att koppla elevers erfarenheter for att ett resonemang och forstaelse skulle
utvecklas. ”Samma elever ir passiva och ofta rentav blockerade nir de maste 16sa problem

abstrakt ’(s. 81).

I Kommun 1 hivdar alla ldrare att de dr medvetna om spraket bade det matematiska samt
svenska. Men att svenska inte dr det forsta spraket for en stor majoritet skapar en problematik
och anvindning av korrekta “matematiskan” kan bara forvarra matematikforstaelse hos
eleverna. Lirarna i Kommun 2 &r dessutom vil medvetna om spraket. Observationerna i
Kommun 2 visar att matematiskt sprak inte behover vara hinder for ldrande, en majoritet av
eleverna anvinder korrekta spraket i sina dialoger med ldrare, undantag ir elever som har
varit en kort tid i Sverige. Samtidigt ser man fran observationerna att ldrarna anvinder
matematiska spraket som &r bade korrekt och anpassat for aldern. Om ldrarna dr medvetna om
spraket som en helhet da kan de jobba med matematik pa ett sdtt som gor att forstaelse hos

elever forbittras (Ljungblad & Lennerstad, 2011). Detta bevisas létt i observationerna vid

51



problemlosning hos alla tre ldrare. Eftersom texten forklarades utifran spraket forst da var det
ldttare att sétta sig i de matematiska resonemangen. Ingen av ldrarna underléttade for eleverna
genom att forenkla spraket och riskera att siga matematiskt inkorrekt som i sig tvingade

elever att anvinda samma sprak i sina diskussioner.

Ljungblad & Lennerstad (2011) betonar att “matematiskan” behdver behandlas som vilken
sprakkurs som helst, alltsa 6versitta! Observationerna bevittnade vid flera tillfdllen att ldrarna

29 »

“Oversatte” “matematiskan”, alltsa lararna var sprakmedvetna.

6.5. Diagnostisering och individualisering

Lowing & Killborn (2002) menar att det som ldrare behdver veta dr vilka kunskaper har
elever och hur mycket har de utvecklat sina formagor for att ldrare kan planera nista steg eller
atgird. Detta borde vara grunden i individualisering. Men i den svenska skolan &r
individualisering oftast grundad pa olika sort av uppgifter fran ldrobocker eller stenciler. Om
larare ska bemota varje elev pa dess niva da dr det viktigare hur man undervisar én vad, och i

den hir fragan spelar organisation storre roll.

Alla ldrare anvéander sig i princip av diagnoser mer eller mindre. Och det anvénds for att veta
hur mycket elever har forstatt men samtidigt blir det en utgangspunkt for vidare planering.
Forskningen har samma bild samtidigt att forskningen visar att detta ocksa borde leda till en
individualisering pa ritt sitt, att eleverna maste behirska ett moment innan de gar vidare till
nidsta. Fast alla ldrare havdar att de gor detta, visar observationerna att det finns i varje grupp
nagra sticken som kan ldtt hamna i mer desperata situationer. Observations tid var inte sa lang
for att kunna dra mer trovirdiga slutsatser i den hir fragan, men att i varje grupp finns elever
som inte hinger med var litt att se. Risken med de hir eleverna dr att de lotsas ut fast de far
Ovningsuppgifter och repeterar mycket, den riktiga forstaelsen kan utebli. Nagon tydlig

individualisering kunde inte observationerna bekrifta.

I Kommun 1 har ldrarna mojlighet att jobba med halvklass och hinna med att forklara mer en
till en, som ldrarna tycker dr véldigt bra men inte tillrackligt. Elever som forstar gar vidare
néstan pa egen hand och kvalitet i deras forstaelse kan ifragasittas. Om elever riknar ofta med
bocker da hamnar de lidtt i rutin att rdkna snabbt for att hinna mer och den ldrare som har

elevstruktur som kriaver mycket uppmérksamhet kommer létt att tappa kontroll dver dem.
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Andra problem ér att eleverna riknar i bocker som rittas sedan som kan vara for sent, eleven
har redan ridknat nagra sidor felaktigt och nér det réttas da ar det inte sékert att ldrare kommer
att ga igenom alla uppgifter. | kommun 2 ir en ldrare vildigt noggrann vid hjédlpen och ger
sig inte innan eleven har forstatt atminstone uppgiften i fraga. Det dr bra. Men observatéren
har bevittnat att samma elev har sokt ganska ofta hjdlp om liknande uppgifter. Da stills en

oundviklig fraga dr rikning i bocker bra sitt for alla elever?

Fast en ldrare uttrycker sig i intervjun att flesta av elever tycker mest om att rikna i bocker de
kiinner sig mest bekviima visar observationerna att sa dr det inte fallet. De kanske kinner sig
bekviama for da kan de hitta pa olika aktiviteter som att prata med kompisen, ga pa toa,
framfor allt att vara anonyma. Alla observationer har visat att det simsta engagemang var vid
rakning i arbetsbocker, tyst rdkning alltsa. Vid alla andra aktiviteter visade elever mer

intresse.

6.6. Problemlosning

En av fem formagor i matematik dr problemlosningsformaga. I Lgr 11 i avsnittet ”Centralt

innehall “under problemldsning star det om problemlosning i alla arskurser.

I kommun 1 satsar inte alla ldrare pa problemlosning, en av orsaker &r spraket i
matematikbdckerna. Att tinka vad behover elever idr att hitta metoder som nidrmar matematik
till eleverna, bara sa kan det skapas forstaelse. Det verkar att lagstadiet har en del att jobba
med!

Som ir redan sagt visade observationerna att vid rikning i bockerna forsokte eleverna prata
lite mer i smyg men vid probleml6sning var de vildigt fokuserade pa uppgifterna. Att lararna
i kommun 2 har probleml6sning pa schema, att varje uppgift resoneras enligt en strategi
betyder mycket framsteg. Alla tre ldrare diskuterar uppgifter med sina elever och jamfor
metoder och uttrycksformer, leder eleverna till resonemang genom att eleven viljer en metod
och beskriver varfor dr den ldttare eller tydligare dn andra. Oavsett att ldrarna hade lite
variationer i sina strategier visade observationerna att motivation och forstaelse blir lika bra.
Det fanns elever som var tysta och sa inte mycket, alla ville inte visa om de inte har forstatt.
Pa andra sidan kan man resonera att de anonyma eleverna @nda hade mer chans att ldra sig nir

de lyssnade pa flera forklaringar om samma uppgift dn nir de satt och riknade tyst i sin bok.
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6.7. Undervisning och forstaelse

Vi har redan ndmnt i teoridelen hur viktigt dr det att diskutera och fora dialoger i
matematikundervisning for att undvika bland annat att elever utfor rdkningar utan forstaelse.

Vildigt manga forskare har diskuterat, samt statliga utredningar har bevisat att i vart land
”...undervisning i matematik till storsta delen bestdar av enskilt arbete i ldromedel. ... I en
sadan undervisningsform dr det svart for ldrare att uppticka och utveckla elevernas

matematiska formdgor” (Petersson & Wistedt,2013, s. 62).

I kommun 1 enligt intervjuerna grundas undervisningen mycket pa bocker fast andra metoder
forekommer, nér det dr mojligt konkretiseras det och skapas aktiviteter. Bara en ldrare dr mer
fokuserad pa elevernas formagor och med hjilp av olika material forsoker mojliggora att de
utvecklas. Lirarna ndmner ocksa milj6 i klasser och elevernas bakgrund som paverkar deras
lust att ldra som dr mycket mojligt fraga som ligger pa andras ansvarsomrade dn ldrarnas men
det dnda blir undervisningen som drabbas och dérfor borde den hir fragan ta sig mer pa alvar.
Lite av samma problematik med klassrumsmiljé hade ldrare 2 i kommun 2 fast langtifran att
det var hogljutt eller mycket storande, men det var dnda tydligt hur undervisningen blev

paverkad.

Flera forskare som Lofving (2011), Kroksmark (2013) pekar pa hur de som programmerar
dataspel tinker pa pedagogik och lockar till sig, tipsen borde anvindas mer i skolvirlden dir
larare brottas med motivation hos sina elever. Inte bara forskare dn ldroplaner ocksa trycker
pa att skola ska ansvara for att elever ska kdnna att den &r en plats diar engagemang, kreativitet

och meningsfullhet dr en sjdlvklarhet.

7. Slutsats

Den hir studien hade for syfte att undersoka hur undervisningen i matematik ser ut i yngre
aldrar for att fa en mer fordjupad forstaelse av ett antal ldrares syn pa
matematikundervisningen. Vi har belyst flera wundervisnings situationer och flera
undervisningsmetoder genom intervjuer och observationer i ak 1-6. Samtidigt att ldrarna pa

lagstadiet (kommun 1) for det mesta haller sig befista vid boken och forlitar sig pa den
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oavsett att forskningen visar att matematikdiskussioner och variationer med problemldsning
och med konkret arbete dr en fOrutsittning for kvalitativ inldrning, har ldrarna pa
mellanstadiet (kommun 2) dessutom en annorlunda undervisning. Hir jobbar ldrarna pa bada
skolor mycket med formagor och skapar undervisningssituationer dér eleverna kan utvecklas.
Lirarna anvidnder ganska medvetet formativ bedomning och det diskuteras matematik med
matematiskt sprak. Sprakmedvetenhet &dr vildigt tydlig. Var studie visar att
matematikundervisning med variationer dir dialog i klassrummet dr en naturligt del kan hoja
betydligt engagemang hos elever som férhoppningsvis kan leda till ett lirande med forstaelse.
Nir ldraren dr engagerad och kunnig da skapas undervisningssituationer med aktiviteter som
motiverar och berikar elevers forstaelse samt hojer kreativitet och effektivitet. Undervisningen

blir kvalitativ pa manga planer och inte minst elevers sprakformaga utvecklas.

Bilden som vi har fatt visar oss att det finns mycket att gora speciellt hos de yngre aldrar,
svagare kunskaper fran borjan begransar kunskapsutveckling, darfor behover ldrarnas
professioner forstirkas for att de skall kunna vdga mer och kénna sig trygga i sina
undervisningssituationer. Samtidigt har vi sett att liarare pa mellanstadiet vagar tidnka
annorlunda som ger hopp. Faktum att det finns fortfarande i alla klasser elever som ir
anonyma betyder att utvecklingsarbete maste fortsitta, fast den gruppen ar vildig liten i antal
den dr dnda stor med tanke pa att det dr elever vi pratar om. Det som ocksa kan paverka
utvecklingskurvans riktning &r ett béttre samarbete mellan ldrare. Fortfarande éar
matematikldararna ganska ensamma i sitt arbete fast en stor kollegial resurs finns alldeles i

ndrheten.

Var studie kan vara en utgangspunkt i de pedagogiska diskussioner for hogstadieskolan som
tillhor samma omrade som mellanstadieskolorna i undersokningen, men ocksa i andra skolor.
En annan slutsats dr att ordning och disciplin for att skapa en klassrumsmiljo dir en relation
och samspel mellan ldrare och elever grundar sig pa respekt med omtanke och dér ingen
kdnner sig otrygg eller tvingad 4r en viktig aspekt som grund. Skapar man sadana
undervisningsmiljoer da kan en ldrare med sin kunskap och engagemanget utveckla bade

elever och sig.
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8. Utvecklingsomrade

Det ar ett faktum att skolorna med hog majoritet flersprakiga elever har nagot gemensamt, det
diskuteras allmént om sadana skolor som skolor med sdamre kunskaper och hég procent som
inte har behorighet for gymnasieutbildning, som skolor med mer sociala problem och skolor
dér det ar stokigt. I var egen studie med tanke pa skolor med hog majoritet invandrarelever har
vi kunnat identifiera nagra viktiga parametrar som: en undervisning med sprakmedvetenhet,
en klassrumsmiljo dir respekt och virdegrund &r viktiga, en undervisning med engagerad
larare som ar tydlig som ledare och ldarare och som bryr sig, en organisation dir elev dr en
viktig individ som det satsas pa. De hir parametrarna var vildigt viktiga for att ett aktivt

larande skulle ske som vi har sjédlva bevittnat.

Dirfor en vidare studie som skulle gora en undersokning pa flera liknande skolor dér det
jobbas med olika metoder skulle vara intressant att fa resultat av. Hur mycket &r skolresultat
beroende av de hir faktorerna? Den hidr studien tyder pa att en 16sning i de hir nimnda
skolorna dr kanske i hur det jobbas i undervisningen och hur skapas arbetsmiljo, manga elever
kanske skulle ma bra av ordning och reda som grundar sig pa 6msesidigt respekt och omtanke,

speciellt de elever som kommer fran otrygga miljoer?
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Bilaga 1

Intervjufragor

Bakgrund:

e kon och alder
e vilken ldrarbakgrund har du (vilken utbildning och hur manga ar har du jobbat)
o vilka arskurser undervisar du och i vilka dmne

Elevers forutsittningar

e Vilka ir dina forvéintningar nir du tréiffar en klass forsta gang?

e Hur anpassar du matematikundervisning efter elevers behov?

e Vad tycker du vad krdvs for att man ska kunna bemota elevers olika behov pa bista
mojliga sitt?

Undervisning och forstaelse

¢ Hur ser din matematikundervisning ut? Beskriv!

¢ Vilka arbetssitt anvédnder du?

e [ vilken utstrickning dr din undervisning grundad till larobocker?

e Hur mirker du att eleverna har eller inte har forstatt? (nar du mirker att elever inte har
forstatt vad gor du da? )

e Ligger du stor vikt pa forstaelse redan i din planering och hur gér du det?

¢ Hur ofta har du laborativ/praktisk matematik i din undervisning, kan du ge exempel?

e Kan det hir sittet paverka elevers liarande och forstaelse, behovs det i
matematikundervisning?

Diagnostisering

e Hur ser du pa att diagnostisera elevers kunskaper - om du inte gor det varfor; om du
gor det hur gor du det?

I fall du gor diagnostisering:

Gor du din planering utifran det?

Pa vilket sitt foljer du upp elevers kunskapsutveckling?

Tycker du att diagnostisering #r viktigt for att elever nar malen?

Finns det ndagon uppf6ljning av elevers kunskapsutveckling i vidare aldrar, som t.ex. i
form av 6verlimning till nésta skola eller stadium?
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Motivation hos elever

e Vad tycker du hur uppfattar eleverna matematik i skolan?

e Har elevers intresse nagon paverkan pa deras forstaelse? (Vad gor du for att vicka
intresse?)

e Vad kan du sdga om hur ser eleverna pa mal, ldirande och matematikens betydelse?

Planering

¢ Vad kan du sidga om dina pedagogiska planeringar?
e Tycker du att planeringen kan paverka elevers lirande i matematik?
¢ Hur mycket ér din planering styrd av bocker?

Forsamrat resultat

e Matematik kunskaper hos elever i Sverige har forsamrats jamfort med méanga andra
ldnder. Vill du kommentera det?

¢ Finns det nagot mer matematikldrarna kan gora for att 6ka matematikkunskaper hos
elever i Sverige?

e Har du asikter om dmneskunskaper hos matematikldrarna?

e Kortfattad vad tycker du om Lgr11?

¢ Tror du att resultatet i matematik kommer att forbittras efter att vi har jobbat med Lgr
11 flera ar (kanske vid nista Pisa undersokning )?

Ovrigt

e Vill du ta upp nagot som ir relevant for sammanhanget som jag inte har fragat?
e Far jag aterkomma om jag behover komplettering, kanske via mejl eller telefon?
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Bilaga 2

Informationsbrev 1

Jag heter Sonia Ahmady och jag kompletterar min utbildning for ldrarlegitimation pa ULV

program vid Goteborgs hogskola och skriver min examen.

Min uppsats kommer att handla om undervisningen i matematik (ak 1-6) och vilka faktorer
paverkar elevers lirande. Det diskuteras mycket om matematik i media, skrifter, vardagen och
inte minst bland pedagoger. Vissa hidvdar att laromedel styr undervisningen for mycket, andra
att den inte har nagon inverkan. Undersokningen blir inte tillrickligt omfattande for att kunna
konstatera nagon generalisering, men jag hoppas att med er hjilp kunna hitta nagra
indikatorer som kan bidra till en slutsats om skolorna i undersokningen. Darfor dr det extra
viktigt att jag far flera lirare som kan stilla upp (med all respekt for er tid och arbetsborda)

for att resultatet inte blir alltfor magert.

Min tanke dr att gora kvalitativa intervjuer pa tva 1-3 skolor. Intervjuarna kan vara 30-40
minuter langa och de kommer att spelas in. Det inspelade materialet kommer att forstoras

efter avslutad examination.

Storsta mojliga konfidentialitet efterstravas i undersokningen genom att ingen obehorig far ta
del av materialet. I uppsatsen kommer informanterna att avidentifieras sa att det inte gar att

koppla resultat till enskilda individer. Ingen filmning kommer att ske vid observationerna.

Ditt deltagande i studien ir helt frivilligt och du kan nér som helst avbryta ditt deltagande utan

niarmare motivering. Jag tackar pa forhand och hoppas att du finner tid att stélla upp.

Ytterligare upplysningar kan limnas av mig som genomfor studien, mina kontaktuppgifter dr:
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Informationsbrev 2

Jag dr Ma-No ldrare i arskurs 7-9 (sedan 15 ar tillbaka). Jag kompletterar min utbildning for

lararlegitimation pa VAL program vid Goéteborgs hogskola och skriver min examen.

Min uppsats kommer att handla om undervisningen i matematik (dk 1-6) och vilka faktorer
paverkar elevers lirande. Det diskuteras mycket om matematik i media, skrifter, vardagen och
inte minst bland pedagoger. Vissa hdvdar att liromedel styr undervisningen for mycket, andra
att de inte har nagon inverkan. Undersokningen blir inte tillrickligt omfattande for att kunna
konstatera nagon generalisering, men jag hoppas att med er hjilp kunna hitta nagra
indikatorer som kan bidra till en slutsats om skolorna i undersokningen. Darfor dr det extra
viktigt att jag far flera liarare som kan stélla upp (med all respekt for er tid och arbetsborda)

for att resultatet inte blir alltfor magert.

Min tanke &r att gora kvalitativa intervjuer och observationer. Jag vill gidrna observera tre-fyra
lektioner per ldrare och sedan gora intervju med den respektive ldraren. Jag tidnker gora
undersokningar pa tva 4-6 skolor och intervjuarna kan vara 30-40 minuter langa. Intervjuerna
kommer att spelas in men det inspelade materialet kommer att forstoras efter avslutad

examination.

Storsta mojliga konfidentialitet efterstravas i undersokningen genom att ingen obehdorig far ta
del av materialet. I uppsatsen kommer informanterna att avidentifieras sa att det inte gar att

koppla resultat till enskilda individer. Ingen filmning kommer att ske vid observationerna.

Ditt deltagande i studien ér helt frivilligt och du kan nér som helst avbryta ditt deltagande utan

ndrmare motivering. Jag tackar pa forhand och hoppas att du finner tid att stélla upp.

Ytterligare upplysningar kan limnas av mig som genomfor studien, mina kontaktuppgifter dr:
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