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Abstract

This paper provides an overview of the phase independent work in the mathematics education
in Sweden for pupils at age 9-12. It examines; how much time that is spent on the phase
independent work, what the teacher does the during the independent work as well as what the
pupils do and what mathematical abilities the pupils are given opportunities to develop during
the phase. Focus lies upon the importance of interaction to acquire mathematics knowledge.
Furthermore, focus lies upon what the teachers do but pupils are also taken in to
consideration.

The result shows that the big amount of independent work that exists in the Swedish
mathematics education does not provide enough interaction to be able to, in an exemplary
way, educate pupils to full extent. It also shows that the amount of independent work, as it
appears in the Swedish mathematic classrooms, does not contribute to motivated pupils. To
summarise, the amount of independent work should be decreased and more opportunity to
interaction are ought to be given.
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1 Inledning

Foljande uppsats bygger vidare pa det examensarbete jag gjorde varterminen 2014. I det
arbetet gjorde jag en litteraturdversikt av vad den rddande forskningen sa om hur
matematiklarare undervisar samt vad eleverna gor under sjilvstiandigt arbete vilken dr den
dominerande undervisningsfasen i den svenska matematikundervisningen.

Sjalvstiandigt arbete dr en fas i matematikundervisningen som forekommer vérlden 6ver
(Clarke, 2004). Aven om sjilvstindigt arbete har vissa gemensamma drag i olika linder, ser
den ofta ut pa olika sitt och anvinds till olika &ndamal. Det som skiljer sig dr bland annat,
andelen av lektionerna som dgnas till sjalvstdndigt arbete, vad eleverna och lararna gér under
undervisningsfasen samt hur det sjdlvstindiga arbetet ér strukturerat (O’Keefe, Hua & Clarke,
2006). I en jamforelse mellan stdderna Berlin, Hong Kong, Melbourne, San Diego, Shanghai
och Tokyo stod det klart att lararna i Shanghai inte dgnar det sjdlvstindiga arbetet till att
uppmuntra elever i deras arbete. Istidllet anvinder de helklasstillfdllet till att ge uppmuntran
och ge eleverna kommentarer baserade pa vad de har observerat under det sjalvstindiga
arbetet. Lararna i Shanghai uppgav att eleverna kan inhdmta och forstd matematisk kunskap
sjdlva och motivation behovs siledes inte nér eleverna arbetar enskilt. Eleverna ska liras
genom att de sjilva fors6ker komma pé hur en uppgift ska losas snarare dn att liraren serverar
dem strategier och metoder att tillimpa (O’Keefe m.fl 20006).

Svenska grundskolans matematiklektioner delas av Bergqvist m.fl (2010) upp i fyra olika
faser. Faserna bestér av foljande:
A. Matematiskt relaterad genomgang och information till helklass utan
anknytning till ett matematiskt innehall.

B. Genomgéng i helklass med anknytning till ett matematiskt innehall.
C. a. Elevernas arbete med matematikuppgifter i storgrupp och eller helklass.
b. Lérarens arbete med matematikuppgifter i storgrupp och eller helklass.

D. Sjélvstindigt arbete sjdlv eller 1 smé grupper.

Enligt deras rapport gir 2 % av lektionen till fas A, 8 % till fas B, 10 % till fas Ca, 21 % till
fas Cb, det vill sdga sammanlagt 31 % till fas C, och slutligen gar majoriteten av lektionen, 59
% till arbetsform D (Bergqvist m.fl, 2010). I den svenska skolan ges ocksé enbart lite
utrymme for grupparbeten vilket dr forvanande da arbetslivet i Sverige ar starkt praglat av att
arbeta 1 arbetslag (Carlgren, Klette, My 'rdal, Schack & Simola, 2006). Arbetsformen som star
1 fokus i denna uppsats dr den som ovan bendmns som fas D och dr den fas som ges mest
utrymme 1 de svenska matematikklassrummen.

Det finns manga forklaringar till varfor det sjdlvstdndiga arbetet har kommit att bli den
dominerande arbetsformen i den svenska matematikundervisningen. Inforandet av
aldersblandade klasser som skedde pa 1970-talet lyfts av Hansson (2011) fram som en av
forklaringarna. Anledningen till att det inte skett ndgon fordndring sedan dess beror delvis pa
att olika parter, sdsom politiker och larare, har olika intressen i skolan vilket gor det svart att
infora reformer 1 undervisningen (Hansson, 2011; Stein, Silver, Smith, 1999). Vidare kan, hur
elevens eget ansvar ar utskrivet 1 laroplanerna fran Lpo94 och framét, vara en anledning till
den méngd sjalvstandigt arbete som forkommer i den svenska skolan. I rddande léroplan,
Ldiroplanen for grundskolan, forskoleklassen och fritidshemmet, LGR 11 (Skolverket, 2011),



star det egna ansvaret, bland annat, utskrivet sa att skolan ska ge eleverna forutsittningar sa
att de kan ta ”’[...] ett personligt ansvar for sina studier” (Skolverket, 2011 s.15) Ytterligare en
forklaring &r att malet att individualisera undervisningen har lett till att undervisningen,
istdllet for att anpassas till varje enskild individ, ger eleverna mojlighet att arbeta sjélvstindigt
(Hansson, 2011; Carlgren m.fl, 2006). Tanken om en individualiserad skola kom redan vid
inforandet av den forsta svenska laroplanen 1962 dir en obligatorisk nioarig skola inférdes
(Carlgren m.fl, 2006). Inférandet av skolplikt resulterade i att elevantalet 6kade fran ca 30 %
av alla barn 1 skoldlder till ca 100 % av alla barn. For att alla barn nu skulle bli tillgodosedda
med den kunskap de behovde var skolan tvungen att individualisera undervisningen. Olika
forskare skriver pa 1960 och 70-talet att ldrare har genomgang i helklass tva tredjedelar av
lektionen och podngterade att det var for mycket (Carlgren m.fl, 2006). Forskarna menade
istéllet pa att eleverna skulle vara mer delaktiga och att ldraren skulle guida eleverna i deras
utveckling. Detta ledde till att nya arbetssitt introducerades och sjdlvstindigt arbete blev allt
mer utbrett. Lararens roll &ndrades frén att halla foreldsningar till att introducera eleverna till
lektionens sjilvstindiga arbete. Trots att det sjdlvstindiga arbetet 4r dominerande i de svenska
skolorna hdvdar Hansson (2011) att det finns lite forskning inom omradet.

1.1 Begrepp

1.1.1 Matematik och matematikundervisning

Matematiken beskrivs i LGR 11 (Skolverket, 2011) ha en flera tusen ar lang historia och
anvinds savil for praktiska andamél som inom matematiska dndamal. Att studera matematik
ar en kreativ process och ér till sin art bdde problemldsande och reflekterande. Kunskaper
inom matematik lyfts fram som nddvindiga for att, som individ, kunna bidra till samhéllet i
stort sdvil som dess tekniska utveckling. Vidare ska matematikundervisningen utformas pa sa
vis att den styrker eleverna i deras fortrogenhet och intresse i att anvinda matematik i bade
vardagliga och @mnesspecifika situationer (Skolverket, 2011). Nér jag anvidnder begreppet
matematikundervisning i denna uppsats menar jag den undervisning som syftar till att
utveckla elevernas kunskaper i matematik.

Efter genomgédngen grundskola forvéntas elever, i enlighet med LGR 11 (Skolverket, 2011),
ha tilldgnat sig matematikkunskaper som sammanfattas i fem olika matematiska formagor.
Eleverna ska ha utvecklat formagan att 16sa matematiska problem pé ett tillfredstéllande sitt
och kunna konstruera problem utifran sin kunskap. Vidare ska de kunna anvédnda och
analysera olika matematiska begrepp och samband mellan dessa. Eleverna ska dven ha
formagan att 16sa rutinuppgifter genom vél valda metoder och berdkningar. Fortsdttningsvis
ska eleverna kunna resonera om matematik och kunna forsta andras matematiska resonemang.
Slutligen ska eleverna kunna kommunicera och argumentera for sina fragestéllningar,
berdkningar och slutsatser med matematiska uttrycksformer. Nér jag i denna uppsats anvinder
begreppet formagor dr det formagorna enligt LGR 11 (Skolverket, 2011) jag syftar till.

1.1.2 Sjalvstiandigt arbete

I denna uppsats definieras Sjdlvstindigt arbete som den fas i matematiklektionen da eleverna,
enskilt eller 1 interaktion med andra, arbetar med en eller flera uppgifter. Lektionen &r
planerad och organiserad av ldraren, vilken dven dr den som forser eleverna med uppgifterna.
Definitionen vilar pa det som Clarke (2004) beskriver om fasen Kikan-Shido, som &versatt till
svenska betyder ”mellan bankarna”. Enligt Clarke innefattar Kikan-Shido det som sker da



eleverna, med lararen som handledare, arbetar individuellt enskilt eller i interaktion med
andra.

I denna uppsats bendmner jag fasen sjilvstindiga arbetet som sjdlvstandigt arbete. Fasen delar
jag upp i tvé olika kategorier; enskilt sjdlvstindigt arbete och sjilstandigt arbete 1 interaktion.
Med enskilt sjélvstindigt arbete menas det arbete da eleverna, utan eller med lite interaktion,
sitter vid sina bankar och ldser matematikuppgifter. Den interaktion eleven under detta arbete
kan komma att delta i dr den interaktion som sker mellan eleven och ldraren eller om spontan
interaktion initieras mellan eleverna. Sjdlvstandigt arbete i interaktion innefattar det
sjdlvstindiga arbete dir eleverna gruppvis arbetar sjilvstidndigt. Detta innebér att eleverna,
forutom att kommunicera med ldraren, interagerar med gruppen kring matematiska uppgifter
eller problem.

1.1.3 Interaktion

Kunskap och sprak ar enligt Vygotskij (1986) en sammanldnkad aktivitet. Utifran denna
tolkning ar det sdledes genom spréket som vi bildar kunskap. Detta géller dven for
matematisk kunskap (Swan, 2006; Barton 2008). Inslag av interaktion &r foljaktligen en
forutséttning for en lyckad matematikundervisning. Interaktion syftar, i denna uppsats, till den
kommunikation som sker mellan larare och elev eller elever sdvéil som kommunikation elever
emellan.

2 Syfte och fragestillning
2.1 Syfte

Syftet med uppsatsen ér att undersdka hur fasen sjilvstiandigt arbete ter sig i sin utformning
samt i vilken utstrickning denna fas tilldmpas i arskurserna 3-6 i den svenska
matematikundervisningen. Vidare syftar uppsatsen till att askadliggora om eleverna, genom
det sjélvstindiga arbetet, ges mdjlighet att utveckla matematiska formagor. Syftet utmynnar 1
foljande fragestéllningar:

2.2 Fragestillningar

Hur stor del av matematikundervisningen gar till fasen sjélvstandigt arbete?
Vad gor lararen under sjélvstandigt arbete?

Vad gor eleverna under sjdlvstindigt arbete?

Vilka formégor ges eleverna mojligheter att utveckla under sjélvstandigt arbete?

3 Bakgrund

3.1 Vad kdnnetecknar en bra matematikundervisning?
Enligt Committee of Inquiry into the Teaching of Mathematics in Schools (1982), CITM, har
lararen 1 uppgift att, genom matematikundervisning, ge eleverna mgjligheter att utveckla olika
formagor och en fortrogenhet till matematikdmnet. Dessa formégor och fortrogenhet ligger,
vad jag anser, 1 linje med kursplanen 1 matematik (Skolverket, 2011) som anger att eleverna,
genom undervisning 1 matematik, ska utveckla:

e fOrmagan att, efter elevens forutsittningar, 16sa matematiska problem och

rutinuppgifter som behovs for vuxenlivet, arbetslivet och vidare studier,
e fOormdagan att kunna den matematik som behdvs for studier i andra &mnen,
e si ldngt som det gér, en glddje i att anvinda matematik och



e fOrsta vilken roll matematiken har och kommer att ha for savil den tekniska som den
samhdlleliga utvecklingen och
o fOrstdelse fOr att matematik kan verka som ett viktigt instrument for kommunikation

For att nd dessa formagor kravs att undervisningen ar varierad (Lowing 2004). Idag gar dock
allt for mycket tid till enskilt sjdlvstindigt arbete dér eleverna sitter vid varsin bank och
raknar rutinuppgifter (Stein, Engle, Smith, Hughes 2008; Swan, 2006; Barton 2008; Lowing,
2004; Skolverket 2003; Hansson 2011).

Matematik ar, enligt CITM (1982), ett amne som &r hierarkiskt i sin struktur. Detta resulterar i
att om eleven inte har fitt forstaelse for de grundlaggande kunskaperna kan denne inte g
vidare i sin kunskapsinhdmtning inom nista omrade. Vidare sdger de att, att forsta varje steg i
matematiken dr mycket tidskrdvande och det 4r essentiellt att eleverna fér gora fel repetitiva
ganger for att tillskansa sig innehallet. Elever lar sig ocksé pa olika sitt och olika snabbt varpa
CITM skiljer matematikdmnet fran andra &mnen da eleverna har en stor spridning 1 kunskap.
Det blir séledes svart att utforma en lektion som passar samtliga elever i gruppen. Oavsett
utbildningsgrad och svérigheter i att undervisa matematik anser CITM att eleverna i
matematikundervisning ska f4 mdjlighet till;

e enskilda samtal om matematik med matematiklararen,
diskussion om matematik sévél enskilt som 1 grupp,
att arbeta och experimentera med konkreta material,
att arbeta med rutinuppgifter for att konsolidera kunskap,
att arbeta med problemldsning och
att fa resonera kring matematik.

En av konklusionerna Hansson (2011) gjorde, utifrin sin studie om elevernas ansvar i
matematikundervisningen, var att for mycket elevansvar inte ar positivt for elevernas
kunskaper matematik. Vidare presenteras i studien en undervisningsmodell som upplyser om
att lararen ska ansvara for tre delar i matematikundervisningen. Léraren ska ansvara for den
overgripande kunskapsinhdmtningen genom att ”aktivt och 6ppet” (s.99) stotta eleverna
genom bland annat samtal och fragor som synliggdr det berérda matematiska innehallet for
eleverna. I denna del ingér dven ldrarens ansvar for att organisera undervisningen pa ett sitt
som ger eleverna tillfillen att kommunicera matematik. Den andra delen innefattar att ldraren
ska ansvara for att eleverna far meningsfulla och vil fungerande uppgifter sé att de ges
mojlighet att ta ansvar for sin egen kunskapsutveckling. Den tredje och sista delen bestér 1 att
lararen ansvarar for att lektionens mal har ett matematiskt innehall. I Lowings (2004) studie,
ser hon, liknande iakttagelser som Hansson. Lowing menar att lirare, utan allt for mycket
eftertanke, ger ansvaret for att inhdmta kunskaper till eleverna. For att uppritthalla en bra
matematikundervisning borde ldrare ansvara mer for det matematiska innehallet och det ska
finnas ett tydligt méal med lektionen (Lowings, 2004).

I en lektion som har problemldsning i fokus ska det, enligt Stein m.fl (2008), finnas med fyra
olika faser. Hir uttrycks sjdlvstindigt arbete som en viktig fas 1 matematiklektionen. De séger,
likt Van de Walle (2007), att lektionen ar uppbyggd av en introduktion till &mnet dar
problemet forklaras sa att alla elever forstar det. Vidare arbetar eleverna sjélvstindigt, utan
interaktion med andra, for att pa sa vis skapa sig en egen uppfattning av problemet och
paborja en 16sning. Efter detta ska eleverna i grupper om 2-3 elever arbeta sjdlvstindigt i
interaktion med varandra. Hér far eleverna mgjlighet att diskutera sina ingéngar till problemet
for att senare komma fram till en gemensam 16sning. Till sist ska olika 16sningar presenteras



och diskuteras i helklass. Hér ska ldraren strdva efter att generalisera och problematisera for
att eleverna ska komma vidare i1 sin matematiska utveckling (Stein m.fl, 2008).

3.1.1 Interaktionen i en bra matematikundervisning

Matematisk kunskap bildas, enligt Swan (2006), mest effektivt genom att diskutera
matematik. Med detta menar han att eleverna, genom interaktion med andra, ska resonera sig
fram till olika 16sningar pé ett problem. Genom att resonera sig fram till kunskap far eleverna
inte bara mer kunskap for stunden utan de kommer dven ihdg kunskapen lingre (Swan, 2006).
Detta korresponderar med Vygotskij (1986) som genom sina studier visar att kunskap bildas
genom spréket, det vill siga att, varje gang en person har lért sig att tillimpa ett nytt begrepp
klassificeras detta som ny kunskap. Spraket definierar personen och dess kunskaper pa sa vis
att sprak och tdnkande &r en sammankopplad verksamhet. Vidare hdvdar Vygotskij att alla
kunskaper bildas i relationer med andra. Kunskaper utvecklas genom att en person som
innehar djupare kunskaper inom ett visst omrade banar vdg for en annan person att utveckla
dennes kunskaper. Séledes dr ldrande beroende av att nagon med mer gedigna kunskaper
guidar en annan med mindre kunskaper. Nér en person dr mottaglig for att utveckla sin
begreppsapparat och darmed sina kunskaper, befinner sig personen i den ndrmaste proximala
utvecklingszonen (Vygotskij, 1986). Kunskap bygger pa annan kunskap och nér nagon forstar
ett visst begrepp ar steget inte langt till att 1dra sig nésta. Vidare ser Barton (2008) att dven
matematik och sprak dr sammankopplade. Han séger att matematik &r systematiserade
abstraktioner som genom kommunikation blir matematisk kunskap. Likt Vygotskijs (1986)
teorier om att kunskap bygger pa varandra, ser Barton (2008), att ny matematisk kunskap kan
bildas forst nér annan matematisk abstraktion &r kommunicerad. Utifrdn sina resonemang
foreslar Barton, likt Swan (2010), att elever under matematikundervisningen maste ges
mojligheter att diskutera och resonera kring matematik for att pa sé vis uppna forstéelse. Det
ridcker inte att eleverna utifran larobdcker enbart tilldgnar sig utantillkunskap om metoder.
Vidare anser Barton (2008) att ldraren har som uppgift att kunna urskilja, f6lja upp och
tillvarata elevers matematiska idéer for att sedan kunna utveckla dem i gemensam riktning.
Lararen maste dessutom veta vad dessa matematiska idéer har for betydelse for framtida
matematisk kunskap. Dessa idéer styrks av Brousseau (1997) som belyser problematiken med
att elever lir sig matematiks som en rad procedurer som ska dvas och implementeras 1 diverse
sammanhang. Detta gor att matematiken blir abstrakt och dndamalsenligheten oklar
(Brousseau, 1997), vilket i slutdndan bidrar till omotiverade elever (Skolverket, 2003a).
Istdllet menar Brousseau och Gibel (2005) att matematiken maste ges en mening och ett
sammanhang, vilket skapas genom att eleverna, i interaktion med andra, far uppticka
matematiska idéer for att sedan prova dem. Vidare podngterar Brousseau (1997), i samklang
med Hansson (2011), att det dr ldrarens ansvar att utforma lektioner som ger eleverna
forutséttningar att léra.

Trots att det finns en samlad uppfattning om att matematikundervisningen borde kretsa mer
kring kommunikation &n vad den gor (Stein m.fl, 2008; Swan; 2006; Barton 2008), ar det
svart att infora en undervisning med denna utgangspunkt. Det som gor det problematiskt dr de
radande normerna som finns 1 matematikundervisningen (Cobb, Wood, & Yackel, 1992) samt
att eleverna forvéntar sig att arbeta imitativt (Swan, 2000). Dessutom har ldrarna samma
instéllning (Swan, 2000; Lowing 2004) vilket, enligt Barton (2008), delvis kan hérledas till att
laroplaner och standardiserade test har en inverkan pa att matematikundervisningen inte har
mer kommunikativa inslag.



3.2 Sjalvstandigt arbete, en fas i matematikundervisningen

Fasen sjélvstandigt arbete beskrivs av olika forskare pa olika sétt (O’Keefe m.fl, 2006;
Winslew, 2004; Stein m.fl, 2008; Van de Walle, 2007). Dessutom bendmns fasen med en rad
olika begrepp, bland annat sjdlvstidndigt arbete, Kikan-Shido och enskilt arbete. Kikan-Shido
ar den fas 1 matematikundervisningen dé elever arbetar sjdlvstindigt, sjdlva eller i grupp,
medan lararen gér runt i klassrummet och antingen observerar eleverna, stottar dem eller talar
om annat. [ tilldgg till detta &r organisationen av det sjélvstindiga arbetet en del av Kikan-
Shido (O’Keefe m.fl, 2006). Genom att studera denna fas 1 olika klassrum kan man inte bara
f4 syn pa vad det &r for klassrumsaktivitet som anvinds utan ocksa vad lararen gor och hur
lararen kommunicerar under matematiklektionen, 1 savél helklass som med enskilda elever.
Vidare argumenterar Clarke (2004) for att man, genom att undersoka sjélvstindigt arbete, kan
fa syn pa hur involverade eleverna ar 1 matematikarbetet och hur de fér hjélp 1 sin
larandeprocess.

Resonemanget O’Keefe m.fl (2006) for kring vad lararen gor under det sjilvstindiga arbetet
beskrivs pé ett liknande sétt av Winslew (2004). Winslew delar upp lektionen i tva olika
delar. Del ett &r gemensamt klassarbete dér ldraren styr samtalet i helklass och hér
forekommer det tre olika strukturer; lararen héller i en foreldsning eller instruktion medan
elever lyssnar och antecknar, eleverna presenterar 19sningar pa tavlan for hela klassen medan
lararna ber eleverna att muntligt komplettera sina skriftliga 16sningar samt att eleverna
diskuterar i helklass dér ldraren fungerar som mentor och styr samtalet framat. Del tva ér
ovrigt klassarbete som i stort foljer O’Keefe m.fl (2006) definition av Kikan-Shido som finns
presenterad ovan. Winslew (2004) beskriver det ovriga klassarbetet som det arbete da
eleverna arbetar sjdlvstdndigt sjdlva eller 1 grupp. Lararen gar, under detta arbete, runt i
klassrummet och hjélper eleverna pa individ- savél som gruppniva. Hér ar det eleverna som
bestimmer vad som ska belysas i samtalet. Sjdlvstandigt arbete i grupp kan introduceras av
lararen i det gemensamma klassarbetet eller utvecklas spontant inom elevgruppen. Nér det &r
sjalvstandigt arbete 1 grupp forekommer inte bara interaktion rérande det matematiska

innehallet mellan l4rare och utan dven eleverna diskuterar &mnet sinsemellan (Winslow,
2004).

Aven Van de Walle (2007) visar att det finns sjélvstindigt arbete i matematikundervisningen.
Han ser att lektioner med problemldsning som fokus innehéller en instruerande fas, en fas av
sjdlvstiandigt arbete, en fas dér elever samsprikar med varandra kring det matematiska
problemet, en redovisningsfas dir eleverna far presentera sina 16sningar for hela klassen for
att sedan diskutera dessa och slutligen en fas dér ldraren sammanfattar det matematiska
innehéllet och resonerar kring det innehall som férekommit under lektionens gdng. Utan att
Van de Walle (2007) och O’Keefe m.fl (2006) star i konflikt med varandra, ser Van de Walle
1 kontrast till O’Keefe m.fl, fasen da eleverna arbetar sjidlvstindigt enskilt utan interaktion
som en egen fas separerad fran den da eleverna i1 grupp interagerar med varandra for att 16sa
problemet, O’Keefe m.fl anser att de tva faserna ingar i en och samma fas; Kikan-Shido.

Stein m.fl (2008) pastér att det finns tre olika faser i en matematiklektion varav den forsta ér
en introducerande fas dir ett matematiskt problem presenteras av lararen. Hér forklaras de
viktiga matematiska idéerna i problemet. Lararen kontrollerar ocksé att alla elever forstar
problemet. I nésta fas arbetar eleverna sjilvstindigt med problemet och det sjélvstindiga
arbetet dr ofta organiserat i sma grupper medan ldraren, likt O’Keefes m.fl (2006) beskrivning
av Kikan-Shido, gar runt 1 klassrummet och observerar, stottar och motiverar eleverna till att
16sa uppgiften pa olika sétt. Eleverna uppmuntras ocksa i denna fas att fundera pé hur de ska
presentera sina slutsatser i lektionens tredje fas vilken gar ut pa att eleverna, i helklass,



presenterar sina olika 16sningar och for resonemang kring dem. Under denna fas fér eleverna,
1 interaktion med ldraren, mojlighet att utveckla sin matematiska idé, vilket enligt Barton
(2008) ar av vikt for matematikutvecklingen.

3.2.1 Interaktionen i det sjdlvstandiga arbetet

Gemensamt for de ovan presenterade teorierna gillande vilka faser matematiklektioner bestér
av dr att sjdlvsténdigt arbete dr en av dem. Dessutom é&r ett gemensamt drag att vid det
sjdlvstindiga arbetet ingdr en viss interaktion mellan ldrare och elev/elever eller elever
emellan (O’Keefe m.fl, 2006; Stein m.fl, 2008; Winslew, 2004; Clarke, 2004). Interaktionen
kan se olika ut beroende pd var i vdlden du befinner dig (Clarke, 2004). Gemensamt ldnder
emellan &r att lararen gér runt i klassrummet och hjilper de elever som pékallar hjalp genom
att exempelvis rdcka upp handen. Detta forfarandesitt blir problematiskt i den svenska
matematikundervisningen (Lowing, 2004). Léraren hinner inte med alla elever och ofta slutar
kommunikationen med att l4raren lotsar eleverna snarare an att stotta dem. Det dr frimst de
elever som 4r i behov av mer stottning i sin kunskapsutveckling som blir lidande av detta
uppldgg (Hansson, 2011).

I undervisningen sker merparten av kommunikationen mellan ldrare och enskild elev savil
som mellan ldrare och en grupp elever (Lowing, 2004). Kommunikationen sker skriftligt sdval
som muntligt. Lowing delar upp kommunikationen i tvd olika kategorier som hon kallar
reglerande kommunikation och undervisande kommunikation. Den reglerande
kommunikationen ér till exempel tillrdttavisningar av elever eller social kommunikation, det
vill séiga, sddant som inte #r relaterat till imnesinnehallet. Amnesinnehéllet kommuniceras
genom den undervisande kommunikationen. I den svenska undervisningen har bade Lowing
(2004) och Emanuelsson (2001) sett att den undervisande kommunikationen &r bristfallig.
Léraren tar sig inte tid i att sétta sig in 1 den enskilde elevens svérighet. Lararen presenterar
istillet sin egen tanke pa hur uppgiften ska 16sas och elevens tankar tas inte nimnvart i
ansprak.

Elevernas kommunikation ter sig pa olika sétt. Framforallt introducerar eleverna
kommunikation d& de behover hjidlp med en uppgift dem inte klarar av (Gallos Cronberg &
Emanuelsson, 2013; Lowing, 2004). Vidare ser Gallos Cronberg och Emanuelsson att
kommunikation introduceras da elever, som har klarat av en uppgift, vill kolla dess ritta svar
med facit, ldraren eller en klasskamrat. Da eleverna tar hjilp av sin klasskamrat vénder sig allt
som oftast eleverna till nagon de har en social tillhérighet med (Forslund Frykedal, 2008).
Detta ér, enligt Lowing (2004), problematiskt da eleverna vid interaktion med varandra ofta
inte dr pa samma kunskapsniva. Dessutom ser Lowing att spraket som anvinds eleverna
emellan &r vardagligt och att adekvata matematiska begrepp inte anvénds. Detta giller inte
bara kommunikationen elever emellan utan ocksa mellan ldrare och elev. Tills sist ser
Forslund Frykedal (2008) att det dven introduceras kommunikation av social karaktir under
lektionen. Detta styrks av Skolverket (2003a) som ser att eleverna arbetar 50 - 100 % av
lektionen men vissa sa lite som 25 %, Ovrig tid dgnar eleverna &t annat sdsom social
kommunikation.

3.2.2 Larobokens rolli det sjilvstindiga arbetet

I det sjélvstandiga arbetet i den svenska matematikundervisningen har ldroboken som
eleverna har blivit tilldelad (Brandstrém, 2001), en betydande roll (Johansson, 2006; Lowing
2004; Bergqvist m.fl, 2010). S& mycket som 31 % av all undervisningstid i matematik for
arskurs 4-6 dgnas at att elever arbetar med att 16sa uppgifter i laroboken (Bergqvist m.fl,
2010). Eleverna far manga ganger, sjalvstindigt, rikna de uppgifter som stir i boken och
lararen hjélper eleverna nir de stoter pa svarigheter (Lowing, 2004). Under tiden eleverna



rdknar uppgifter ur laroboken ser Lowing och Skolverket (2003a) att det finns en tdvlan
mellan eleverna att hinna med sa ménga uppgifter som mojligt vilket resulterar 1 att
forstaelsen inte tas i ansprak. Detta speglar dven ldrarens mél med det sjdlvstindiga arbetet
som indirekt syftar till att eleverna, utifran sin individuella férmaga, ska rikna s& manga
uppgifter som mojligt ur laroboken. Vidare anser Johansson (2006) och Skolverket (2003b)
att det dr det som stdr 1 matematikldroboken som definierar den svenska
matematikundervisningen. D4 undervisning genom ldroboken néstan bara ger eleverna
mojlighet att utveckla den procedurella férmégan, kan det bli problematiskt att anvdnda
laroboken i matematik i for stor utstrdckning (Johansson, 2006; Brandstrom, 2001; Lowing
2004).

Da elever anser att det dr motiverande att 16sa ett tal 1 en ldrobok, dr laroboken i viss man en
motiverande verksamhet (Skolverket, 2003a). Vidare ser Skolverket att for mycket arbete i
laroboken i ldngden inte &r motiverande. Elever ndmner att de repeterar sin matematiska
kunskap for mycket (Skolverket, 2003a), vilket laroboken enligt Brandstrdm (2001) bidrar
till. Eleverna anser ocksa att for mycket arbete i matematikboken blir enformigt och darmed
inte motiverande (Skolverket, 2003a). Istillet sdger Skolverket (2003a) i enlighet med
Brousseau (1997) att matematikdmnet bor vara mer praktiskt, kommunikativt och med ett
innehéll som for eleverna dr relevant, vilket inte ldroboken bidrar till 1 storre utstrackning.

3.2.3 Formagor i det sjalvstindiga arbetet

I foljande avsnitt delas det sjélvstindiga arbetet in 1 kategorierna; sjilvstidndigt arbete i
interaktion och enskilt sjdlvstindigt arbete med lite eller ingen interaktion. Detta eftersom
graden av interaktion har en stor inverkan pa vilka formégor eleverna far mdjlighet att
utveckla (Schoenfeld, 1992). Under det sjdlvstdndiga arbetet déir det inte finns nagon
interaktion, till exempel dé eleverna arbetar med uppgifter i en ldrobok, ges eleverna néstintill
enbart mojlighet att utveckla den procedurella forméagan (Johansson, 2006; Bergqvist m.fl,
2010). Detta arbete kan dock ligga till grund for att eleverna ska forsta sig pa ett matematiskt
problem for att sedan kunna kommunicera kring det och ddrmed utveckla andra férméagor
(Schoenfeld, 1992). Vidare kan sjélvstindigt arbete utan interaktion anvéndas for att lararen
ska kunna observera elevernas larande och, med observationerna som utgangspunkt, fora en
diskussion med eleverna och pa sé vis far de mojligheter att utveckla andra (O’Keefe m.fl,
2006).

Genom sjélvstiandigt arbete 1 interaktion ges eleverna mgjlighet att utveckla samtliga
formagor varpa mer tillfdllen till detta borde ges (Stein m.fl 2008; Lester och Cai, 2010;
Barton, 2008; Bergqvist m.fl, 2010; Skolverket, 2003b). Daremot visar Stein m.fl (2008) att
det ar viktigt att alla faser finns med i en lektion for att eleverna ska fa mojlighet at utveckla
alla forméagor. Detta innebér séledes att sjalvstindigt arbete i interaktion ger bast resultat da
det ligger till grund for en matematisk diskussion i den fas som Stein m.fl (2008) bendmner
som presentationsfasen och dér eleverna redovisar sina matematiska resonemang och jamfor
dessa med andra elevers resonemang.

3.3 Konceptuellt ramverk

Av bakgrunden gar det sammanfattningsvis att utldsa att en bra matematikundervisning kraver
en varierad undervisning (Lowing, 2004) som ldraren har yttersta ansvar for (Hansson, 2011;
Brousseau 1997). Vidare ar interaktionen i matematikundervisningen grundlaggande (Stein
m.fl, 2008, Swan, 2006, Barton 2008; Brousseau & Gibel 1997) for att eleverna ska na den
kunskap de enligt LGR 11 (Skolverket 2011) och CITM (1982) behdver {for deras framtida
mojligheter 1 samhéllet. I bakgrunden beskrivs ocksa hur en matematiklektion ar uppbyggd av



faser och att sjalvstandigt arbete utgor en av dessa faser (O’Keefe m.fl, 2006; Winslew, 2004;
Stein m.fl, 2008; Van de Walle, 2007). Under det sjdlvstdndiga arbetet har ldroboken en
central roll (Johansson, 2006; Lowing 2004; Bergqvist m.fl, 2010), vilket paverkar att
eleverna nistintill bara far mojlighet att utveckla den procedurella formégan (Johansson,
2006; Bergqvist m.fl, 2010). Vidare anser Stein m.fl ( 2008) att arbete i fasen sjilvstindigt
arbete som enskild fas inte ger eleverna mdjlighet att utveckla alla formagor. Daremot &r
denna fas viktig om den ligger till grund for senare faser (O’Keefe m.fl, 2006). Dessa idéer
leder till ett konceptuellt ramverk till studien som kartligger vad som kinnetecknar en bra
matematikundervisning, i synnerhet under fasen sjéalvstindigt arbete. I det sjilvstindiga
arbetet observeras vad larare och elever gor, vilken roll laroboken har och vilka férmégor
eleverna ges mojlighet att utveckla.

4 Metod

Lektonsstrukturer kan enligt Clarke (2004) studeras pé tre skilda sitt. Antingen genom att
studera hur lektionen &r strukturerad, det vill séga vilka faser som ingar i lektionen, eller
genom att studera ett avgransat imnesomrade och f6lja hur lararen undervisar och/eller hur
eleverna lér, samt studera en specifik fas av en lektion eller hur en viss aktivitet ser ut. Mitt
resultat tar avstamp 1 det sistndmnda varpa jag studerar en specifik fas i sex lektioner.
Uppsatsens resultat vilar pa empiri fran tva olika skolor 1 ett storstadsomrade 1 Sverige. Pa
varje skola observerade jag tre matematiklektioner, en lektion i arskurs 3, en i arskurs 4 och
slutligen en 1 arskurs 6. Respondenterna finns presenterade 1 tabellen nedan.

Tabell 1. Undersokningens respondenter
Antal elever Utbildad matematiklarare Hjalplarare Lektionens tid i minuter

Ak 3 14 1 1 40
SkolaA  Ak4 24 1 2 57
Ak 6 20 1 1 101
Ak 3 17 1 1 30
SkolaB Ak 4 22 1 0 38
Ak 6 23 1 0 57

Vid genomforandet av observationerna satt jag i ett horn av klassrummet dér jag hade god
oversikt pa samtliga elever savil som ldrare. Innan lektionen borjade presenterade jag mig for
alla deltagare och beridttade om vem jag var och om syftet med mitt besok. Jag berittade
vidare att jag inte kunde hjilpa till eleverna med deras arbete dé jag vid en sddan aktivitet
mojligtvis skulle forbise empiri som kunde vara av vikt under observationstillféllet.
Genomgaende anvinde jag, vid observationerna, framforallt mina 6gon for att se vad som
foregick, men jag anvinde ocksd mina 6ron for att hora vilken typ av aktivitet eleven eller
lararen dgnade sig at. Under de olika observationstillfdllena tog jag, med hjélp av ett stoppur,
tiden pa hur stor del av lektionen som gick at till faserna; genomgéng i helklass och
sjalvstandigt arbete. Jag tog dven tiden pa hur stor del av lektionen som gick till samt dvrig tid
utan tydlig &mnesanknytning. Tidsnoteringarna antecknade jag i mitt observationsprotokoll
(se Bilaga 1). Observationsprotokollet dr utformat utifran de idéer jag presenterat i det
konceptuella ramverket. Innan denna uppsats genomforde jag en pilotstudie dér jag testade
mitt observationsprotokoll och agerande under observationstillfillet, varpa jag gjorde vissa
justeringar till det béttre. Genom observationerna studerade jag dven vad ldrarna och eleverna
gjorde under fasen sjdlvstindigt arbete och antecknade det jag sdg och horde 1 mitt
observationsprotokoll. De aktiviteter som forekommer i fasen sjdlvstindigt arbete, som finns



beskrivna i avsnitt 3.2, ligger till grund for observationsprotokollets utformning. Aktiviteterna
sammanfattas nedan:

Léararen observerar eleverna

Léararen stottar eleverna

Lararen motiverar eleverna

Léararen talar om annat

Eleverna arbetar med matematikrelaterat innehall

Eleverna arbetar med icke matematikrelaterat innehall

Genom att observera vilken eller vilka typer av uppgifter eleverna arbetade med under det
sjdlvstidndiga arbetet samt hur eleverna utférde dessa uppgifter, studerade jag vidare vilka
formagor eleverna gavs mojlighet att utveckla under den berérda matematiklektionen.

Daé jag totalt spenderat fyra manader pa skolan jag fortsdttningsvis kallar A-skolan, hade jag
god kontakt med ldrarna och eleverna i klassen jag bendmner som A6. Jag har vid ett flertal
tillfallen undervisat klassen och kénner eleverna pa sévil individ- som gruppniva. Skolan
valdes da den lag i ett omréde av invanare fran en lag till medelhdg socioekonomisk status.
Skolan jag i uppsatsen bendmner B-skolan hade jag ingen kinnedom om utan valdes pa grund
av att den ligger i ett omrade med invénare av medelhog till hog ekonomisk status. D& hog
validitet och reliabilitet, som star i relation med varandra (Patel & Davidsson, 2003), kraver
ett resultat som &r representativt for hela befolkningen (Bryman, 2011) valde jag skolor som
ligger 1 omraden med invénare som har lag till hog socioekonomiskt status. Validiteten och
reliabiliteten 0kades ocksa, i enlighet med Bryman, genom att jag innan denna uppsats hade
gjort en pilotstudie. D4 studien dr regional och empirin kanske inte &r representativ for all
svensk matematikundervisning, kommer jag, i samstimmighet med Bryman, att vara forsiktig
med generalliserbarheten 1 denna uppsats. Till sist vilar jag pa en hermeneutisk
vetenskapsteori vilket innebir att jag anser att det inte gar att bortse fran mig som observator i
undersokningen (Allwood & Erikson, 2010). Med detta menar jag att det jag ser och hor
under observationerna och hur jag analyserar detta ar till viss del subjektivt oavsett hur strikt
jag forhaller mig till de kategoriseringar jag valt att utga ifran.

Empirin som samlats genom observationerna analyseras huvudsakligen genom kvantitativ
dataanalys. Undantaget dr da jag analyserar vilken forméga eleverna far mojlighet att
utveckla. D4 anvédnder jag mig av kvalitativ dataanalys, vilket jag belyser nedan.
Anvindandet av kvantitativ dataanalys mdjliggor for mig att studera kvantiteter i olika
processer 1 fasen sjdlvstindigt arbetet, det vill sdga hur mycket lirare savél som elever dngar
sig at olika aktiviteter. All forskning dr dock 1 viss mén, enligt Allwood och Erikson (2010),
bade kvalitativ och kvantitativ och det finns inga direkta utmérkelsetecken pé vilken skillnad
dessa olika metoder har pa resultatet. Kvantitativ data kan, i konsensus med Bryman (2011),
analyseras pé tre olika sdtt; univariat, bivariat och multivariat dataanalys. Min analys grundar
sig 1 en univariat dataanalys, vilket, innebér att analysen sker genom att analysera en variabel i
taget. Data analyseras 1 denna uppsats 1 skilda kategorier och samband mellan olika kategorier
tas inte i ansprak, vilket 6verensstimmer med vad Byman sdger om univariat dataanalys
(Bryman, 2011). Resultatanalysen presenteras i tabell, diagram och text. Vilka formagor
eleverna far mojlighet att utveckla analyserar jag genom kvalitativ dataanalys. En kvalitativ
dataanalys viljer jag, i enlighet men Bryman (2011), da detta angripsitt tilliter skribenten att
tolka empirin.

Foljande tva exempel illustrerar hur jag har gitt tillvidga vid tolkning av vilka formégor
eleverna getts mojlighet att utveckla:
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1. Vid ett antal tillfdllen arbetade eleverna tyst med uppgifter i sitt liromedel vilket, i
enlighet med avsnitt 3.2.2, innebdr att de fatt mojlighet att utveckla den procedurella
formagan.

2. Under en lektion arbetade eleverna med geometriska figurer vilka de hade i uppgift
att, med hjélp av papper och penna, illustrera. Eleverna arbetade sedan i par dér de i
tur och ordning, med dmnesspecifika begrepp, beskrev den geometriska figur de
illustrerat varpa kamraten utifran den givna beskrivningen skulle aterskapa figuren.
Min tolkning av det hér lektionsupplidgget inbegriper att jag anser att eleverna gavs
mojligheter att utveckla foljande formagor; begrepp, resonemang och kommunikation.

De formégor som majoriteten av eleverna i den observerade klassen anvinde presenteras i
resultatavsnittet.

De etiska aspekter som togs i ansprak vid insamlandet av uppsatsens data utgar ifrdn
Vetenskapsradets (2011) forskningsetiska principer for forskning inom humanistisk och
samhaéllsvetenskaplig forskning. Det vill séga, informationskravet, samtyckeskravet,
konfidentialitetskravet och nyttjandekravet. Informationskravet innebér att de berdrda ska bli
informerade om studiens syfte och undersokningens genomforande, vilket uppfylldes genom
att rektor och larare och elever informerades om studien. Da undersdkningen inte var etiskt
kéanslig och ddrmed inte kan resultera i kort- eller langsiktiga konsekvenser kontaktades inte
elevernas, trots att dessa var under 15 ar vrdnadshavare (Vetenskapsradet, 2011).
Samtyckeskravet innebir att alla deltagarna har mojlighet att avsta sin medverkan vilket de
deltagande informerades om. Konfidentialitetskravet uppfylls, i enlighet med
Vetenskapsradet, genom att jag enbart anviander den insamlade empirin till det &ndamal den ar
avsedd for, det vill sdga denna uppsats.

5 Resultat

Observationerna fran de sex olika lektionerna presenteras nedan.

Tabell 2. Antal procent av tiden som édgnas at olika faser och aktiviteter

% Tid
Kategorier i Sk(zla Ao ] SkE)la Bo
Ak | Ak | Ak | Ak | Ak | Ak | Alla
3 |4 |6 |3 |4 |6
Genomgang i helklass 15| 44| 2]23|37] 4| 23
Enskilt 80| 14| 0| 67|59|84| 37
Faser Sjalvstandigt |1
arbete interaktion | 03993 0| 0| 0] 24
Ovrig tid utan tydlig
dmnesanknytning 5| 3] 5]10] 5|12 16
Stottar 57|28|49] 33| 56| 26| 40
. . Motiverar 16| 28|15| 10| 16| 16| 17
Vad lararen gor under fasen ob 141 301 21| 44| 8| 44| 28
sjalvstandigt arbete Serverar
Tillrdttavisar 2110|110 5/16| 9 8
Annat 12| 3| 6| 8| 4| 5 6
Vad eleverna gor under fasen |Arbetar 93| 72|66| 97| 75| 64| 78
sjalvstandigt arbete? Annat 7118|34| 3|25|36| 22

Av tabellen gar det att utldsa hur stor del 1 procent av lektionen som gick till genomgang i
helklass, sjdlvstindigt arbete och dvrig tid utan tydlig amnesanknytning. Vidare gér det att
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utldsa vad lararen respektive eleverna gor under fasen sjélvstindigt arbetet. Detta genom att
presentera hur stor del av lektionen lararen d4gnade sig t olika aktiviteter och hur stor del av
lektionen eleverna arbetade med dmnesinnehallet. Till sist gar det, genom tabellen att utlédsa
att det dr en stor variation mellan hur lektionerna &r strukturerade, organiserade och vad
lararen och eleverna gor under det sjdlvstindiga arbetet.

5.1 Lektionens faser
Lektionerna var planerade utifrdn elevernas ldrobok, stenciler och eget material. Lektionerna
organiserades enligt figuren nedan.

B Genomgang i helklass

® Enskilt sjalvstandigt
arbete

Sjalvstandigt arbete i
interaktion

m Ovrig tid utan tydlig
amnesanknytning

Figur 1. Antal procent i olika faser alla lektioner

Av Figur 1 star det klart att majoriteten av lektionen gick till sjalvstindigt arbete, 37 % till
enskilt sjalvstindigt arbete och 24 % till sjdlvstdndigt arbete 1 interaktion. Vidare dgnas det
ungefar lika mycket tid till genomgéng i helklass som till sjélvstindigt arbete i interaktion.
Fasen genomgéng i helklass skedde i fem av de sex observerade lektionerna i borjan av
lektionen. I slutet av dessa lektioner infann sig istéllet Gvrig tid utan tydlig &mnesanknytning.

5.2 Lararens gorande under sjdlvstandigt arbete

Under det sjdlvstindiga arbetet gick ldraren runt i klassrummet och stottade eleverna sévil
enskilt som 1 grupp, observerade elevernas larande, motiverade eleverna, tillrdttavisade elever
och till sist dgnade tiden 4t annat. Léraren forde dialog med de elever som var i behov av
hjalp. Eleverna signalerade till l4raren att de behdvde hjélp pa tva olika sétt; ricka upp handen
eller tillkalla lararen verbalt. Dialog inleddes ocksa da ldraren genom observation sag att
eleven var i behov av hjdlp. Nar ldraren genom observation sag att eleven eller eleverna var i
behov av hjilp inledde ldraren dialog pa tva olika sitt; dels fragade lararen eleven om denna
var i behov av hjélp, dels inledde ldraren dialog med eleven genom att belysa vad denne
behovde hjélp med.

Under det sjilvstdndiga arbetet forekom 123 tillfdllen av stottning, 53 tillfdllen av motivering,
84 tillfillen av observation, 25 tillfallen av tillrdttavisningar och 19 tillfillen dér ldraren gor
annat. Av figuren nedan kan du utlésa hur stor del av det sjdlvstindiga arbetet lararna dgnade
sig 4t de olika aktiviteterna; stotta, motivera, observera, tillrittavisa och annat.
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B Stotta

W Motivera
Observera

| Tillrattavisa

B Annat

Figur 2. Vad ldraren gjorde under fasen sjdlvstindigt arbete.

Léraren stottade eleverna genom att fora dialog kring ett matematiskt tal eleven eller eleverna
hade svért med. Vidare motiverade ldraren framforallt de elever som inte d4gnade sig at
dmnesinnehallet genom att ge uppmuntrande ord sasom “detta fixar du” och ”bdrja arbeta”.
De elever som arbetade med dmnesinnehallet fick liknande uppmaningar men inte i samma
utstrackning. Lararen observerade eleverna genom att kartlagga hur eleven eller gruppen
elever tog sig an en uppgift. Detta gjorde ldraren genom att vandra runt i klassrummet och till
exempel titta Gver axeln pé en elev for att se om denne réknar ritt eller dr pa rétt vig. Vidare
tillrdttavisade ldraren eleverna da de gjorde ndgot som tycktes stora dvriga klassens
koncentration. Léraren tillrdttavisade till exempel tva elever som en stund in i det
sjélvstdndiga arbetet borjade brottas 1 mitten av klassrummet. Till sist dgnade sig ldraren at
annat. Detta var aktiviteter som jag, genom observation, inte anser mig kunna identifiera. En
sadan aktivitet var till exempel da ldraren ldmnade klassrummet.

5.3 Elevernas gorande under sjalvstindigt arbete

Eleverna arbetade, under det sjalvstindiga arbetet, med det matematiska innehéllet i
genomsnitt 78 % av lektionen. Andelen av det sjédlvstindiga arbetet som eleverna arbetade
med matematiskt innehall varierade mellan 0 till 100 % av lektionen. Det genomsnittliga

vérdet, pa elevernas delaktighet under det sjdlvstandiga arbetet, lektionerna emellan varierade
mellan 66 till 97 %.

Under det sjilvstindiga arbetet arbetade eleverna enskilt eller i grupp med rutinuppgifter eller
kommunikativa uppgifter. Under tre av lektionerna forekom det, under det sjélvsténdiga
arbetet, spontan interaktion eleverna emellan. Elever som stottade varandra tog kontakt
genom att verbalt visa att de behdvde hjédlp med en matematikuppgift. Vidare forekom
spontan interaktion dér eleverna ville arbeta med varandra av sociala skil, inte pa grund av att
de behovde stottning av varandra. Under det sjdlvstdndiga arbetet forekom dven social
interaktion mellan eleverna dir eleverna talade om annat dn det matematiska innehéllet.

13



5.4 Formagor eleverna far mojlighet att utveckla under fasen

sjdlvstindigt arbete.
De formégor eleverna gavs mgjligheter att utveckla var; att anvinda matematiska begrepp,
anvinda lampliga matematiska metoder for att gora berdkningar och 16sa rutinuppgifter, fora
och f6lja matematiska resonemang samt anvinda matematiska uttrycksformer for att redogora
for frigestillningar berdkningar och slutsatser. Genom det enskilda sjédlvstindiga arbetet fick
eleverna mojlighet att utveckla formagan att anvanda ldmpliga matematiska metoder for att
gora berdkningar och 19sa rutinuppgifter. De andra formagorna fick eleverna mojlighet att
utveckla genom det sjdlvstindiga arbetet i interaktion.

6 Diskussion
6.1 Andel sjdlvstindigt arbete i den svenska

matematikundervisningen
Vid granskning av resultatet och analysen star det klart att 61 % av den genomsnittliga
matematiklektionen dgnas at fasen sjélvstandigt arbete. Vidare finns det en bred variation
géllande hur det sjdlvstindiga arbetet ter sig till sin utformning. Att det &r en sadan stor del av
lektionen som gér till sjdlvstidndigt arbete var foga forvdnande. Detta da mitt resultat
korresponderar vil med den slutsats Bergqvist m.fl. (2010) gjorde i sin rapport vilken var att
59 % av lektionstiden dgnas at denna fas. Dessutom belyser bade Lowing (2004), Hansson
(2011) och Skolverket (2003b) den stora méngden sjalvstandigt arbete 1 den svenska skolan.
Det gick dock, i min undersdkning, att finna en stor variation de observerade lektionerna
emellan géllande hur stor delen av lektionen som det var sjdlvstidndigt arbete och hur detta var
organiserat. Jag ser att fyra av sex lektioner dr planerade utifrn en ldrobok varpa eleverna
enskilt far sitta vid varsin bink och enskilt arbeta sjdlvstdndigt utan eller med lite interaktion.
Interaktionen som skedde under dessa lektioner var i huvudsak mellan ldrare och elev vilket
overensstimmer vil med de slutsattser Lowing (2004) drog 1 sin studie. Under lektionerna
forekom dock, likt Winslews (2004) och Gallos Cronbergs & Emanuelssons (2013)
beskrivning, spontan interaktion dir eleverna védnde sig till varandra nir de var i behov av
hjélp. Under de laromedelsstyrda lektionerna var det andelen genomgéng i helklass som
varierade. Vidare varierade vad ldrarna och eleverna gjorde under sjélvstindigt arbete vilket
kommer att belysas nedan.

Vid tvé av de sex lektionerna forekom sjélvstindigt arbete i interaktion dér eleverna, i grupp,
fick mojlighet att utveckla sina matematiska kunskaper i samspel med andra. Jag ser dock att
enbart 23 % av lektonerna dgnades at gemensamt klassarbete. Da Stein m.fl (2008), Van de
Walle (2007) och Schoenfeld (1992) anser att denna fas dr mycket viktig for elevernas
kunskapsutveckling i matematik, hdavdar jag att 23 % av lektionen &r for lite. Dessutom var
det gemensamma klassarbetet vid bada lektionerna till stor del forlagt till inledningsfasen och
den avslutande fasen togs inte vidare i ansprak.

Mitt samlade resultat tyder pa att en stor del av lektionen dgnas at sjéalvstindigt arbete. Detta
thop med hur det sjdlvstindiga arbetet dr organiserat kan f& negativa konsekvenser for
elevernas kunskapsinhdmtning 1 matematik. En stor del av det sjdlvstdndiga arbetet sker utan
interaktion, vilket blir problematiskt dd matematisk kunskap utvecklas genom spriket (Stein
m.fl, 2008, Swan, 2006, Barton 2008; Brousseau & Gibel, 2005). Vidare gar det, av
resultaten, att utldsa att i fem av sex lektioner dgnades lektionen till enskilt sjdlvstandigt
arbete eller sjdlvstandigt arbete 1 interaktion, inte bade och. Detta kan, enligt Schoenfeld
(1992), ha en negativ paverkan pé elevernas mojligheter att utveckla matematisk kunskap da
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bade enskilt sjdlvstindigt arbete och i interaktion dr en forutséttning for framgangsrik
matematikundervisning.

Slutligen anser jag att det dr vért att podngtera att det var frapperande stor del, 16 %, av den
totala tiden pa de observerade lektionerna som gick till annat innehéll utan tydlig
dmnesanknytning. Mot bakgrund av detta dr det oundvikligt att stélla sig fragan om vad detta
kan ha for betydelse for elevernas kunskapsutveckling? Jag tycker att det faller sig sjalvklart
att om eleverna inte dgnar lektionen till det som den syftar till kommer deras kunskaper att bli
lidande. Liknande argument ger Hansson (2011) som hévdar att om ldraren inte ansvarar for
att lektionen dgnas at givet innehdll himmas elevernas matematiska kunskapsutveckling. Med
bakgrund till att 16 % av de observerade lektionerna dgnas ar annat hdvdar jag att lirarna inte
tar ansvar for lektionerna. Detta ser jag som alarmerande, kanske inte pa kort sikt, men i det
langa loppet kan det fa stora konsekvenser for elevernas kunnande. Jag vill ndmligen, kanske
ndgot vagat pasta, att detta inte bara kan resultera 1 konsekvenser for elevernas vidare studier
utan dven 1 forlingningen medfora negativa konsekvenser for samhéllet i stort.

6.2 Lararens gorande och deras interaktion under sjilvstiandigt

arbete

Under det sjilvstdndiga arbetet dgnar sig ldraren, enligt mitt resultat, at att ga runt i
klassrummet och observera, motivera och stotta eleverna. Dessa urskiljda aktiviteter stimmer
vél overens med vad O’Keefe m.fl (2006) och Stein m.fl (2008) menar att ldraren gér under
denna fas. Lararen dgnar ocksa, likt Lowings (2004) observationer, sin tid till att tillriattavisa
eleverna. Till sist 4gnar sig ldraren dven at annat, sdsom att titta ut genom klassrummets
fonster eller ldamna klassrummet. De nyss nimnda aktiviteterna har jag inte hittat nagon
aktuell forskning kring varpa jag inte fora underbyggda resonemangs rorande varfor det dr sé
eller vad det kan medfora for konsekvenser, utan enbart spekulera.

Den observation ldraren gor anvinds, enligt uppsatsens resultat, till att scanna av hur varje
elev klarar av den uppgift denne haller pé att 16sa. Nar lararen, genom observation, ser att
elever inte klarar av en uppgift interagerar lararen med eleven eller eleverna vilka, enligt
Lowing (2004) och Johansson (2006), da lotsas fram till rétt svar av lararen. Jag kunde inte
urskilja en enda gédng under observationerna att ldraren tog upp sina observationer fran det
sjalvstindiga arbetet 1 helklass for att 1 interaktion mojliggora storre forstaelse for det
matematiska innehallet. Detta dr annars nagot Stein m.fl (2008), Lester och Cai (2010) och
Schoenfeld (1992) foresprakar vilket jag inte dr sen med att skriva under pa. Det dr mer en
regel dn ett undantag att ndr en elev fastnar pa en uppgift sa finns det ndgon annan
klasskamrat som dven den har svdrigheter med uppgiften men kanske inte ger sig till kdnna.
Detta medfor att det blir vitalt att ldrare tar sina observationer fran det sjélvstindiga arbetet 1
beaktning och, med avstamp i sin erfarenhet och kunskap, bestimmer vad som dr viktigt att
belysa i helklass. Detta &r inte gjort i en handvéndning utan hér tror jag lirarens erfarenhet
och kunskaper spelar en viktig roll. Vidare ér en forutsittning, for att man som ldrare ska
kunna sétta detta i system, att man dr medveten om hur detta arbetssétt kan gynna elevernas
kunskapsinhdmtning pé savél individ- som gruppniva.

Den andra aktiviteten som ldraren dgnade sig at var att motivera eleverna i deras arbete.
FramfGrallt motiverades eleverna genom att lararen gav uppmuntrande ord sdsom “detta fixar
du” och ”’borja arbeta”. Motiveringen som ldrarna anvénde faller, likt tillrdttavisningarna,
inom det som Lowing (2004) kallar reglerande kommunikation. Jag har inte funnit ndgon
forskning som styrker att denna typ av motivation faktiskt 4r motiverande. Fokus har snarare
legat pa att undervisningen som sadan ska vara motiverande. For att eleverna ska bli
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motiverade till att arbeta anser Barton (2008) att mer tillfélle borde ges till interaktion i
undervisningen vilket jag, genom mina observationer, inte ser att det enskilda sjdlvstandiga
arbetet ger tillfdlle till. Daremot ser jag att tillfille till detta ges genom sjdlvstindigt arbete i
interaktion. Vidare anser Skolverket (2003a), likt Brousseau (1997), att en viktig faktor till att
f4 motiverade elever dr att innehéllet i lektionen dr motiverande. Detta innebér att
undervisningsstoffet inte far vara for svart eller abstrakt for eleverna. Genom resultatet gar det
att utldsa att i tre av sex lektioner 4gnas majoriteten av lektionen till enskilt sjdlvstandigt
arbete utifran en ldrobok. Mot bakgrund av att for mycket arbete med uppgifter i ett 1aromedel
inte &r ett motiverande innehall (Skolverket, 2003 a) anser jag att resultatet visar att det bor
vara mindre enskilt sjdlvstindigt arbete &n det ar for att kunna skapa en motiverande
undervisning. Motivation dr, som jag ser det, manga ganger a och o for en framgangsrik
matematikundervisning. D4 alla elever ér olika tror jag dock att det dr en for hog malsittning
att varje enskild lektion ska motivera varje enskild individ. Jag anser ddremot att det &r
essentiellt for ldraren att, med alla tdnkbara medel, ha som ambition att varje lektion ska
uppfattas som motiverande for &tminstone en del av eleverna i undervisningsgruppen. Vad
som ddremot ska vara motiverande for samtliga elever vid varje matematiklektion &r
arbetsklimatet.

Vidare gar det genom uppsatsens resultat att utldsa att den aktivitet 1draren dgnar sig mest at
ar att stotta eleverna. Denna stottning introduceras 1 enlighet med Gallos Cronberg och
Emanuelsson (2013) och Lowing (2004) genom att elever, antingen nér de inte klarar av en
uppgift eller ndr de vill kontrollera sitt svar, pavisar att de behdver hjdlp. Stottningen
introduceras ocksa, som ndmnts ovan, da lararen genom observation ser att eleven inte klarar
av att komma vidare i sitt matematiska tdnkande. Under det enskilda sjédlvstindiga arbetet
forekommer néstintill enbart kommunikation mellan ldraren och elev. Undantaget ér de fétal
spontana interaktionerna som forekom mellan elever. D& matematisk kunskap bildas genom
interaktion (Stein m.fl, 2008, Swan, 2006, Barton 2008; Brousseau & Gibel, 2005), dr det inte
tillrackligt med den kommunikation som sker dé lararen stottar en elev utan mer tillfille
maste ges till sjdlvstidndigt arbete med interaktion eller till annan typ av resonerande
verksamhet.

6.3 Elevernas gorande och deras interaktion under sjilvstandigt

arbete
Resultatet visar att eleverna, under det sjdlvstéindiga arbetet, 1 genomsnitt arbetade med
lektionens matematiska innehall 78 % av tiden. Denna elevdelaktighet stimmer vél overens
med det som Skolverket (2003a) ser i sin rapport. Dock fann jag en stor spridning dels
lektioner emellan, dels elever emellan vilket dven det stimmer 6verens med vad Skolverket
rapporterar. En skillnad gentemot Skolverkets rapport dr ddremot att jag, genom mina
observationer, kunde skonja en storre spridning géllande elevernas delaktighet. Dessvérre var
denna spridning till det negativa, det vill sdga att jag hos vissa elever sdg en légre
elevdelaktighet 4n den Skolverket (Skolverket, 2003a) gor. Detta har enligt mig en sjalvklart
negativ paverkan pa elevernas resultat. Elevdelaktigheten varierar mellan 0-100 % av
lektionen. De bdda lektionerna jag observerade 1 arskurs 3 hade en elevdelaktighet pa néra
100 % och didrefter minskade elevdelaktigheten i takt med att elevernas aldrar steg. Intressant
med detta dr att motivationen och tilltron till sin matematiska forméga hos eleverna, enligt
Skolverket (2003a), dr hog fram till &rskurs 5 men efter det blir matematiken enligt eleverna
for svar och abstrakt. Matematikdmnet upplevs saledes som nigot eleverna ar tvingade att
gora utan att forsta innehallet. Dessa tvé faktorer anser jag samspela i hogsta grad och
eftersom det enligt mitt resultat inte visar pa att det sjédlvstandiga arbetet 1 hog grad ar
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motiverande anser jag att mindre sjdlvstindigt arbete borde forekomma och da 1 synnerhet det
enskilda sjdlvstidndiga arbetet.

Under det sjalvstindiga arbetet sag jag, 1 enlighet med Frykedal (2008), att eleverna dgnade
sig at tva typer av interaktion; dels interagerade eleverna om det matematiska innehallet, dels
forekom interaktion av social karaktir. Under de lektioner dir det forekom sjalvstindigt
arbete i interaktion forekom det mest kommunikation bade om det matematiska innehallet och
av social karaktér. Vidare sag jag att den lektion dér det, under det enskilda sjdlvstindiga
arbetet, forekom mest spontan interaktion var den lektion dir ldraren uppmuntrade till detta.
Detta menar jag, i samstimmighet med Cobb, Wood & Yackel (1992), kan hérledas till att
normen i klassrummet accepterar interaktion som en del av matematikarbetet. I korrespondens
med Brousseau (1997) och Hansson (2011), anser jag vidare att detta visar pd vikten av
lararens ansvar for lektionens utformning och dirmed utformas lektioner pé sé vis att eleverna
ges rika mojligheter att kommunicera matematik.

6.4 De formagor eleverna ges mojlighet att utveckla under det

sjdlvstindiga arbetet
Genom resultatet gar det att utldsa att eleverna, i1 fasen sjdlvstdndigt arbete, fick mojlighet att
utveckla formagorna; att anvinda matematiska begrepp, anvinda ldmpliga matematiska
metoder for att gora berdkningar och I6sa rutinuppgifter, fora och folja matematiska
resonemang och anvinda matematiska uttrycksformer for att redogora for fragestallningar
berdkningar och slutsatser. Den formaga eleverna gavs storst utrymme att utveckla var den
procedurella formégan. Vid fyra av sex lektioner var det enbart den forméagan som stod i
fokus. Mina iakttagelser stimmer vil overens med det som rapporteras i bland annat Bergvist
m.fl (2010), Skolveket (2003b), Lowing (2004) och Johansson (2006). Interaktion ar
grundldggande for en bra matematikundervisning (Stein m.fl, 2008, Swan, 2006, Barton 2008;
Brousseau & Gibel 1997). Detta korresponderar vil med vad jag ser i mitt resultat dér jag ser
att, genom det sjdlvstdndiga arbetet i interaktion, gavs eleverna mdjlighet att utveckla fler
formagor an vid enskilt sjdlvsténdigt arbete. Ddremot kan enskilt sjélvstandigt arbete ligga till
grund for senare faser i lektionen dér eleverna i till exempel helklass diskuterar den berérda
matematiken (Schoenfeld, 1992). Detta forekom dock inte under mina observationer i ndgon
storre utstrackning. Slutsatsen jag kan dra dr sdledes att sjdlvstindigt arbete utan eller med lite
interaktion borde ha en begrinsad roll i matematikundervisningen. Sé dr inte fallet 1 dagsléget
men jag anser, mot bakgrund av mitt resultat, att det &r hog tid att foréndra detta.

Under det sjédlvstandiga arbetet 1 interaktion fick eleverna mojlighet att utveckla alla de
formégor som finns presenterat i resultatet. Det som dven hér dr problematiskt ar att eleverna
ges lite tillfélle till att 1 helklass resonera kring sina matematiska idéer, vilket Stein m.fl
(2008) anser ar av vikt. Slutsatsen jag kan dra av detta &r att sjadlvstdndigt arbete 1 interaktion
ger eleverna mojlighet att utveckla ménga formagor. Daremot méste fler faser finnas med i
kombination med detta for att uppna en vil fungerande matematikundervisning. Genom mitt
resultat ser jag ett bra exempel av alla sex lektioner, lektion A4, nir det géller fordelningen av
faserna under lektionen. For stor del av lektionerna 1 allménhet tilldelas fasen sjélvstandigt
arbete, for att eleverna pa bésta satt ska fi mdjlighet att utveckla alla formégor.

7 Sammanfattning
For en bra matematikundervisning anser CITM (1982) att eleverna ska fa mojlighet till:
e enskilt samtal om matematik med matematikldraren,
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diskussion om matematik sévil enskilt som i grupp,
att arbeta och experimentera med konkreta material,
att arbeta med rutinuppgifter for att konsolidera kunskap,
att arbeta med problemldsning och

e att resonera kring matematik.
Jag ser genom mitt resultat att eleverna under det sjélvstindiga arbetet kan fa mdojlighet till
allt detta. Som det ser ut idag ligger dock allt for stort fokus pa enskild interaktion mellan
larare och elev och pa att eleverna ska fa konsolidera sina kunskaper. Vidare beskriver
Hansson (2011) och Brousseau (1997) att lararen borde ansvara for att eleverna under
lektionen ges tillfélle till dialog, att innehallet i lektionen &r meningsfullt samt att mélet med
lektionen dr 4ndamalsenligt. Under det sjdlvstindiga arbetet ser jag att tillfdlle till dialog ges,
men for lite. Léraren borde i storre utstrackning ta ansvar for att néstintill all
matematikundervisning har aktiviteter dér integration ar en naturlig del (Hansson, 2011;
Brousseau, 1997). Vad jag kan sdga om innehallet i det sjdlvstindiga arbetet ar att det ar for
stor del enskilt sjdlvstdndigt arbete dér eleverna arbetar med rutinuppgifter i laroboken, vilket
inte &r ett meningsfullt innehéll (Brousseau, 1997; Skolverket, 2003a).

Aven om sjilvstindigt arbete ir en viktig fas i en bra matematikundervisning (Stein m.fl,
2008), ser jag genom mitt resultat att for stor andel av lektionen dgnas at detta. Slutligen anser
jag tillsammans med en samstdmmig forskarkar (Brousseau & Gibel 2005; Stein m.fl, 2008;
Swan; 2006; Barton 2008; Lowing, 2004; Skolverket 2003; Hansson 2011) att mer tillfdlle till
interaktion bor ges i matematikundervisningen. Detta eftersom det individuella larandet och
det kollektiva larandet, enligt mig, gar hand i1 hand snarare én sida vid sida. Genom att i
undervisningen implementera det kollektiva larandet mgjliggér man att eleverna, i gemenskap
genom interaktion och kollaboration med varandra nar kunskap. Min vertygelse ar att
eleverna, under dessa forutsittningar, ges mojligheter att na en djupare kunskap én vad de
skulle kunna gdra pa egen hand. Resultatet i denna uppsats dr saledes orovickande.

7.1 Resultatets generaliserbarhet

Hur stora vixlar kan vi da dra av resultaten 1 denna uppsats? Genom att, i enlighet med
Bryman (2011), jimf6ra olika kategorier i mitt resultat med tidigare forskning kan jag fa en
overblick om resultatets generaliserabarhet. D4 mycket av uppsatsens resultat korresponderar
vél med tidigare forskning dr detta ett tecken pé att resultatet dr generellt och saledes speglar
det sjédlvstindiga arbetet 1 den svenska matematikundervisningen. Vidare har jag en stor
spridning i min empiri vilket dven det kan ses som ett tecken pa att resultatet dr generellt.
Slutligen sag jag 1 min datainsamling att jag fick en viss méttnad, vilket i min detta fall
innebar att inget nytt forekom i den sista observationen. Aven detta kan enligt Bryman (2011)
visa pa att resultatet dr generellt (Bryman, 2011).

Forsiktighet ska dock finnas 1 att dra allt for stora viaxlar pa en underséknings
generalliserabarhet (Bryman, 2011). Vad jag ser talar emot min uppsats ér att observationerna
ar gjorda pa en geografiskt begrinsad yta. Detta kan leda till att empirin inte ar generell for
hela Sveriges matematikundervisning utan istillet lokal (Bryman, 2011). Vidare talar
mangden observationer emot datans generalitet. Da observationerna i viss man alltid &r
subjektiva (Allwood & Erikson, 2010) vill jag ocksa sitta mig sjdlv i fokus. Kanske ser jag
annat dn vad andra gér och empirin blir séledes inte generell. Dessutom é&r jag inte speciellt
erfaren observatdr vilket jag anser kan ha en paverkan i datainsamlingen.
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Sammanfattningsvis ser jag att det finns sddant som talar for att resultatet dr generellt, men
ocksa sadant som talar emot. Darfor vill jag forhédlla mig restriktivt till generaliteten i min
uppsats och ldmnar detta beslut till l4saren.

7.2 Forslag till vidare studier

Som vidare studier foreslar jag en studie likande min men med storre underlag for att 6ka
generaliteten. Vidare anser jag att det hade varit intressant att géra en internationell studie dér
fasen sjdlvstindigt arbete jamfors mellan Sverige och andra ldnder. Hér kan en koppling till
elevernas matematikresultat i de olika ldnderna vara intressant att gora. Jag foreslar slutligen
att vidare forskning borde goras pa vilken betydelse det har for elevernas matematikkunskaper
dé lektionens avslutande fas inte tas i ansprak.
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9 Bilaga1
9.1 Observationsprotokoll

Aktivitet Tid

Genomgéng helklass

Fran bok eller "eget
planerat”.

Sjélvstindigt arbete sjélv.

Sjalvstandigt arbete
grupp.

Vad gor lararen under
sjalvstandigt arbete?

e Stotta
e Motivera

e Tillrattavisa

Vad gor eleverna?

e Arbetar
e Annat
Ovrig tid utan tydlig

dmnesanknytning.
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