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Syfte: Syftet med studien var att undersoka om elevers tilltro till sin egen formaga i
matematikamnet har forandrats, samt hur kansla av sammanhang hos eleverna paverkats da
matematiklararen genomgatt fortbildningen Matematiklyftet. Sarskilt fokus i studien &r pa
elever i behov av stodinsatser.

Teori: Studien har utgatt ifran det sociokulturella perspektivet. Det sociokulturella
perspektivet fokuserar pa hur samspel mellan individ och grupp fungerar. Det viktigaste
redskapet ar spraket och med hjalp av spraket kan vi satta ord pa det materiella vi har runt
omkring oss (Séljo, 2005).

Metod: Studien bygger pa en kvalitativ intervjustudie inspirerad av en fenomenologisk
livsvarldsansats. Med den kvalitativa forskningsintervjun kan individens livsvarld beskrivas
fran olika aspekter (Kvale, 2014). Vi har intervjuat fem larare som har genomgatt
Matematiklyftet lasaren 2013/2014 och/eller 2014/2015 samt 15 av deras elever i ak 9.
Eleverna har lararna foljt sedan ak 7 och dar hade eleverna betyg F eller dtgardsprogram i
matematik. Intervjuerna har vi sedan analyserat for att se monster, likheter och skillnader i
respondenternas utsagor. Vi har vid analysen utgatt fran de tre begreppen begriplighet,
hanterbarhet och meningsfullhet som darmed kopplar analysen till KASAM, kéansla av
sammanhang for eleverna.

Resultat: Av resultaten framgar att 3 av lararna anvande Matematiklyftets metoder i arskurs 9
medan 2 larare inte gjorde det i lika stor utstrdckning. De elever som har arbetat mycket med
Matematiklyftets metod EPA (Ensam-Par- Alla) ar i storre utstrackning bendgna att forklara
och be om hjalp hos kamrater i klassrummet &n andra elever som inte anvander metoden. En
larare uttrycker att Matematiklyftets metoder uppmuntrar till stor delaktighet. De flesta av
eleverna upplever att diskussioner i klassrummet utvecklar deras matematikkunskaper i
jamforelse med att rakna enskilt. Daremot vet inte eleverna vilka malen ar i matematikamnet
och detta leder i sin tur till att de inte kdnner nagon storre kansla av sammanhang (KASAM) i
amnet. Tilltron till sin egen formaga i matematikamnet har dkat under hogstadiearen uttrycker
eleverna, samt att det till stor del beror pa vilken relation de har till lararen. Flera elever menar
aven att lararen har en viktig roll vid provsituationer, dar nagra av dem blir sa nervosa att de
glémmer vad de lart sig. Aven ldrarna i studien menar att relationen mellan larare och elev
spelar stor roll nar eleven ska fa 6kad tilltro till sin formaga. Lararna ar medvetna om att sattet
de presenterar provresultatet pa spelar roll for hur elever i behov av sérskilt stod uppfattar
matematikamnet och tilltron till sin egen formaga. Manga av eleverna uttrycker en stor oro for
hur de ska klara matematikdamnet och de nationella proven i matematik i slutet av ak 9.
Lararna i studien har en laroboksstyrd undervisning, bade i forklaring av mal till planering
och fardighetstraning for eleverna.



Forord

Vi ar tva blivande speciallarare som aven arbetar som handledare i Matematiklyftet samt som
speciallarare i ak 7-9. Under vara ar som verksamma larare har vi insett vilken spannande
utmaning det ar att undervisa elever i behov av sérskilda stodinsatser. Darfor sokte vi oss till
speciallararprogrammet och nu nar vi gar var sista termin sa skriver vi vart examensarbete.

Vi vill tacka alla er som har stottat oss under de har aren. Det har varit bade roligt,
inspirerande och utvecklande pd manga sétt. Vi vill speciellt tacka var handledare Jan-Ake
Klasson som med sitt lugn och kunnande har hjalpt oss med vart examensarbete samt Elsa
Eriksson for alla goda rad kring resultatbearbetningen. Vi vill dven tacka Henry Eriksson for
idéer kring hur man skriver diskussion, var basgrupp for alla hérliga skratt och goda
samarbeten, vara arbetsgivare som sponsrat med resor och litteratur samt vara familjer som
har stottat oss sa att vi har kunnat genomfora utbildningen trots heltidsarbeten.

Vi vill ocksa rikta ett stort tack till er larare och elever i studien, som har gett av er tid och era
tankar, sa att vi fatt material till var uppsats. Utan er hade den inte varit mojlig!

Vi har i huvudsak skrivit tillsammans och det ar svart att sarskilja vem som har gjort vad da vi
har skrivit tillsammans pa Google drive. Vi har istéllet gett varandra huvudansvar for olika
moment.

Ann-Sofie har haft huvudansvaret fér teorianknytning, metod, resultat och diskussion.

Veronica har haft huvudansvaret for inledning, bakgrund, tidigare forskning, avslutande
reflektioner samt specialpedagogiska implikationer.

Huvudansvaret har inneburit att man har ansvar for att momentet slutférs, men bada tva ar
ansvariga for exempelvis resultatbearbetning, att diskutera tillsammans samt att l&gga till
litteratur till litteraturgenomgangen med mera.

Juni, 2015

Veronica och Ann-Sofie



Innehallsférteckning

1] F=To 1 o SR RPSSTRRTSR 4
ST et R bttt R e Rt e be Rt e be e bt aneenbeenteeneeareete s 4
= 12 10 1 T SOOI R 5
MatEMALTKIYTIET ...ttt ne e 5
Sjalvfortroende och attityd i matematikKAMNeL............ccoviieiiiie e 7
Elever i DENOV @V SEOUINSALSEN ........couiiiiiieiieie ettt sreeae s 8
THAIgAre TOFSKNING . ...ciiiiiiiece et e s e e te e e sreesteeneesraenneas 8
DT F LSS PR PR 8
Matematikundervisning och matematikdidaktiK .............cccocviieiiiiiiiici e 8
Relationens betydelse mellan l&rare 0Ch €levi..........oovoiiiiiiiii 10
L0 T T2 1<) Y41 1T o USSP 11
SOCIOKUITUIElIt PEISPEKLIV.. ... 11
Fenomenologisk IVSVAIIASANSALS ..........ccveieiieeiie e 12
Kénsla av sammanhang (KASAM) ..ot 12
V=] (oo TSRS T TPV PRPRORON 13
LT 00 LY | TSP TSTRR 13

(6] V7 | ST S PP P TSRO 13
(©1=T 0T0] 1) (o] =10 Lo [T TSRS 13
DatabEarDEINING ......eveeece e rs 14
Etiska StallNiNgStaganden ........cc.ooiiiiiiie e 14
Reliabilitet 0Ch VAIITITEL...........ooiiiiiice e 15
GeneraliSErDArNEL..........covii e 15
RESUITAT. ...ttt bbbt bbbt e b et b bbbt ereene s 16
Hur larare okar elevernas tilltro till sin egen fOrmaga............ccccceeevvvicccviiicccceee e 16
Elevernas tilltro till sin egen FOrmMAga. ........cccceviviveeeieeicceeee e 18
Hur lararna skapar en kansla av sammanhang for eleverna i matematikdmnet................... 20
Elevernas kansla av sSammannhang. ..........c.cccevvereiiieiieeii e 23
Sammanfattning FESUITAL ..............oooiiiii e 26
D E] U ] (o] o R TP U RSP TP TV PRPRORON 27
MELOAAISKUSSION ...ttt b bbbt e b e ereenns 27
RESUITALAISKUSSTON ...ttt bbbt 27
AVSIUTANAE FEFIEKTIONET ... et 30
Specialpedagogiska iMPIIKALIONET ..........cccoiiiiiiiee e 31
A A To Fo U=l (0] 51 1 | Lo TSP PSPPI 32
RETEIENSIISTA. ...ttt bbbttt b et bbb b sbeene s 33
= | = T[] TSR ORTROTRPN 38



Inledning

Svenska 15-aringars genomsnittliga kunskaper i matematik har sjunkit de senaste aren visar
resultaten fran matematikdelen i PISA-undersokningen 2012 (Skolverket, 2014b). Enligt
rapporten presterar eleverna i 25 av OECDs 34 medlemslander signifikant hogre resultat i
matematik &n vad elever i Sverige gor. Syftet med PISA-undersokningarna ar “att mata i
vilken utstrackning elever i slutet av grundskolan har forvarvat de kunskaper och formagor
som ar nodvandiga for fullt deltagande i samhallslivet.” (Skolverket, 2014b. s. 3) Utifran
dessa resultat beslutade regeringen (Utbildningsdepartementet, 2012) att ta fram och
genomfora en fortbildning for matematiklérare. Skolverket tillsammans med NCM -
Nationellt Centrum for Matematik, utformade Matematiklyftet. Syftet var att 6ka svenska
elevers maluppfyllelse i &mnet med fyra didaktiska perspektiv: “klassrumsnormer, undervisa
matematik utifran formagorna, bedomning for larande och undervisning i matematik samt
rutiner och interaktion i klassrummet.” (Skolverket, 2012b. s. 6)

Matematikdelegationen (SOU 2004:97) menar att tyst rakning i l&roboken &ar skadligt for
elevernas matematikutveckling. De menar dven att alla elever har ratt till en relevant
matematikundervisning av kompetenta larare i en fungerande arbetsmiljo. Matematiklyftets
roll &r att forandra undervisningen fran att vara dominerad av att l6sa rutinuppgifter till ett
mer elevaktivt arbetssatt dar lararen tar stort ansvar for hur undervisningen ska genomforas.
Matematiklyftet &r en fortbildning som utvecklas i ett kollegialt larande.

Matematikdelegationen menar vidare att for att undervisningen skall utvecklas behéver
lararkaren fa mojlighet och tid till att diskutera matematik och dela med sig av sitt
yrkeskunnande till varandra for att kunna mata alla elever. Ett anpassat stod efter behov ar en
rattighet for alla elever (Svenska Unescoradet, 1998). De elever som ar i behov av sarskilda
stodinsatser skall fa det stod som de beh6ver inom ramen for den ordinarie klassen och
skolans uppgift ar bland annat att anpassa undervisningen efter eleven istéllet for att eleven
ska anpassas efter undervisningen (a.a).

Studien avser att undersdka om elever i behov av stodinsatser upplever nagon skillnad i
undervisningen om den bedrivs med de metoder och modeller som uppmuntras genom det
kollegiala larandet i Matematiklyftet, samt om elevernas tilltro till sin egen formaga och
kdnsla av sammanhang paverkats av Matematiklyftets metoder och undervisningsmodeller
(Skolverket, 2013).

Syfte

Syftet med studien &r att undersoka om elevers tilltro till sin egen formaga i matematikamnet
samt kansla av sammanhang paverkats da matematiklararen genomgatt Matematiklyftet.
Sarskilt fokus i studien riktas till elever i behov av stddinsatser samt deras ldrare. Studien
utgar ifran foljande fragestallningar:

e Vilken tilltro upplever elever att de har till sin egen formaga att utvecklas i
matematikamnet?

e Upplever eleverna i hogre grad en k&nsla av sammanhang i matematikdmnet
om lararen genomgatt Matematiklyftet?

e Hur upplever larare sina mojligheter att stimulera eleverna till larande som
okar deras tilltro till sin egen formaga samt kansla av sammanhang, och hur
har Matematiklyftet paverkat?



Bakgrund

Hér presenterar vi vad vi har l&st i litteratur om Matematiklyftet, sjalvfortroende och attityd i
matematikdmnet samt om elever i behov av stodinsatser.

Matematiklyftet

Matematiklyftet ar en didaktisk fortbildning med fokus pa lararens larande, dar det kollegiala
larandet &r i fokus. Det kollegiala larandet har sin teorigrund i socialkonstruktivismen
(Bjorkqvist, 1993). Enligt socialkonstruktivismen l&r man sig tillsammans med andra, vilket
innebar att bade elever och larare bearbetar sin egen kunskapsbild i samband med att de
diskuterar med andra. Larare gor det i det kollegiala larandet kollegor emellan under
handledning. Elever gor det i de diskussioner som uppmuntras i arbetet med Matematiklyftets
moduler (Skolverket, 2012a).

Bjorkqvist (1993) menar att det ar enkelt att se om undervisningen utgar ifran ett
socialkonstruktivistiskt synsétt dér elevens kunskapsbildning sker i samverkan med elevens
omgivning. For att lyckas med diskussionerna i klassrummet maste lararen ha en uppfattning
om elevens forforstaelse for att anpassa undervisningen till en sadan niva dar elevens
varldshild paverkas. Individens kunskap paverkas av omgivningen runt omkring, liksom
omgivningen i sin tur paverkas av vad individen bidrar med. Med ett socialkonstruktivistiskt
synsatt pa matematikundervisning finns det olika delar som behdver beaktas, till exempel att
eleverna utvecklar sina kunskaper i samverkan med andra i omgivningen. Eleverna behover
da fa konkreta begreppsbilder att bygga sina matematiska erfarenheter pa. Det ar dven viktigt
att de far mota variation i matematikundervisningen for att inte fastna i rutiner. Nar lararen
hjélper eleven att se kritiskt pa sin egen kunskap genom att dela med sig av sin bild av
matematiken, samt nar elever med olika uppfattningar far motas och diskutera vidgas
elevernas synsétt av matematik. | detta samarbete uppmuntras elevens individuella tankesatt
samt att eleven gors medveten om sina egna tankar i forhallande till andras (a.a).

Matematiklyftets intentioner ar att undervisningen skall ta sin utgangspunkt i ett varierat
arbetssatt for att kunna tillgodose alla elevers olika sétt att lara. Fortbildningen bygger pa ett
kollegialt larande dar larare delar med sig av sina erfarenheter till varandra och ger varandra
stod i undervisningsplaneringen. De teoretiska utgangspunkterna for Matematiklyftet ar
kopplade till fyra olika perspektiv: Norm-perspektivet, Interaktions-perspektivet,
Bedomnings-perspektivet och Formage-perspektivet (Skolverket, 2013).

Med ett norm-perspektiv menas att man vill fordndra det didaktiska kontraktet i klassrummet
och genom att kombinera detta med ett inkluderande forhallningssatt skapas en undervisning
som utgar fran att utveckla alla elevers formagor (Skolverket, 2013). Det didaktiska
kontraktet introducerades av matematikdidaktikern Brousseau (1984). Broussau menar att
deltagarna i undervisningssituationer har férvantningar och spel emellan sig. Dessa
forvantningar handlar om de uppgifter och innehall som larare och elever har emellan sig. “Ett
kontrakt som utgor ramarna for verksamheten i klassen som helhet, men ocksa for samspelet
mellan lararen och den enskilde eleven samt inbordes mellan eleverna”(Blomhgj, 1994. s. 1).
Forvantningar pa att lararen mojliggor larande i undervisningen och att eleven da lar sig finns
ocksa med. Kontraktet blir synligt nar det bryts (Blomhgj, 1994; Skott, Jess, Hansen &
Lundin 2010). Blomhgj (1994) menar att larare och elever &r starkt beroende av varandra och
har en gemensam 6nskan att eleverna ska lara sig. Det didaktiska kontraktet i ett klassrum déar
traditionell undervisning bedrivs, med exempelvis genomgangar och efterféljande enskild
rakning, brukar innebéra att elever och larare &r trygga da arbetssattet kanns igen ifran lektion
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till lektion. Eleven lagger har mycket tid pa att forsta vad lararen ar ute efter och 16ser
uppgiften efter det. Syftet ar inte lika mycket att 16sa ett visst matematiskt problem som att fa
lararens godkénnande att man 16st problemet som lararen dnskar. Om man som l&rare vill
forandra det didaktiska kontraktet och fa eleverna till ett mer reflekterande och
problemorienterat arbetssatt maste man vara medveten om att det ar en langre process.
Lararen har ett ansvar att fa eleverna att reflektera genom dialog med eleverna. Eleverna kan
till en borjan uppleva ett motstand till detta arbetssatt och ha en motvilja att Iamna laroboken.
Elevernas motvilja &r enklare att 6vervinna om lararen visar genuint intresse for sattet de l6ser
problemen pa och samtidigt har en utmanade dialog med eleverna for att utveckla det
matematiska tankandet. Blomhgj menar ocksa att det stélls hoga krav pa lararen som standigt
ska planera och genomfdra undervisningen i ett mer problemorienterat arbetssatt men att den
traditionella undervisningen med laroboken som bas ér otillracklig (a.a).

Interaktions-perspektivet innebér att pedagogen gor undervisningen tillganglig for fler elever
och utgar fran elevernas olika behov nar undervisningen anpassas (Nilholm, 2006). Centralt i
detta tankande é&r att elever med matematiksvarigheter har rétt att fa sin specialpedagogiska
hjélp, inom den vanliga skolan. Med ett professionellt handlag ger lararen alla elever
uppmuntran och stimulans i sin utveckling. Malet ar att eleven skall fa ett meningsfullt
deltagande i de gemensamma aktiviteterna, dar alla elevers framgang ar lika viktig (Persson &
Persson, 2012). Inkluderingen innebdr darmed inte bara ett individuellt projekt utan har
poangteras aven vikten av samarbete for att tillsammans kunna na bra resultat. Det blir ett
samspel mellan det specialpedagogiska tdnkandet och den generella matematikdidaktiken
(Lindenskov, 2006).

Inom bedémnings-perspektivet arbetar lararen mycket med formativ beddmning under
matematiklektionerna for att stodja eleverna i sin utveckling av formagorna. Jonsson (2010)
beskriver att nar man anvander sig av larande bedomning (formativ bedémning), sa
kommuniceras tydligt vilka krav och férvantningar som stalls till eleverna. Prov och
bedémning ger information om var eleven befinner sig i forhallande till malet och feedback
ges till eleven efter genomford beddmning vilket gor att eleven kan utveckla sig (a.a).
Beroende pa hur feedbacken formuleras sa paverkar den pa olika satt. Om eleven uppfattar att
kommentarerna handlar om elevens egen person kan feedbacken paverka negativt och aven
enskilda betyg pa prov kan paverka motivation till matematikdmnet negativt (Hattie &
Timperley, 2007). Kamratbedomning &r ett bra satt att fa syn pa variation av 16sta uppgifter
och hér tvingas eleverna ocksa att bedoma uppgifter i forhallande till kriterier vilket gor dem
medvetna om vilka kriterier som finns och som de arbetar mot (Lundahl, 2011). Black och
Wiliam (1998) har visat att elever i behov av stodinsatser sérskilt gynnas av formativ
bedémning och att lusten att lara 6kar hos bade elever och larare. For att det ska ske en
forandring maste pedagogiken andras i klassrummen havdar de. Malet med den formativa
undervisningen ar att fa eleverna att ga ifran ”jag kan inte” till ”jag forstar inte”,
“pbedomningen sker pa sa satt att den framjar elevernas sjalvkansla” (Lundahl, 2011. s.54).
Som larare far man hela tiden reda pa hur undervisningen har tagits emot av eleverna och kan
utveckla den sa att férmagorna i matematik utvecklas. Man far ocksa reda pa vilka férmagor
eleverna har utvecklat hittills och kan ge "feedforward” (Lundahl, 2011).

Formage-perspektivet innebar de fem formagorna som finns med i syftesdelen till matematik i
Lgrll (Skolverket, 2011b): Analysformagan, den Kommunikativa formagan,
Begreppsformagan, Procedurformagan samt den Metakognitiva formagan. Genom
undervisningen skall eleverna fa méjlighet att utveckla dessa formagor som sedan skall



bedémas. De fem férmagorna ligger alltsa till grund for vilka didaktiska val lararen gor i
planering av sin undervisning (Svanelid, 2014).

Matematiklyftet presenterar &ven olika undervisningsmetoder och undervisningsmodeller.
EPA-metoden &r en metod som bygger pa en lararledd undervisning dar eleverna funderar pa
en uppgift, forst Ensam, sedan i Par och efter det diskuterar Alla uppgiften gemensamt
(Skolverket, 2012b; Nystrom, 2013).

Har nedan presenteras exempel pa ytterligare metoder som finns med i Matematiklyftets
moduler: (Skolverket, 2014c):

o KLAG-modellen for uttrycksformer - Konkret, Logiskt, Algebraiskt och
Geografiskt. En geografisk modell dar eleverna placerar in olika strategier i ett
rutsystem (Hagland, Hedrén & Taflin, 2005).

o 5-stegsmodellen for givande klassrumsdiskussioner ar en modell till l&raren
hur den kan arbeta med problemldsning for att engagera alla elever samt for att
fa en dverblick over elevernas I6sningsformaga och resonemangsférmaga
(Stein, Engle, Smith & Hughes, 2008).

« Fragetyper for att 6ka interaktion, kommunikation och resonemang i
klassrummet (Boaler & Humphreys, 2005).

o Nyckelstrategier for formativ beddmning for lararen att lyckas i klassrummet
med klassrumsdiskussioner, aktiviteter och larandesituationer som synliggor
larandet for eleven, ge feedback samt aktivera eleverna som resurser for
varandra for att fora det framat (Wiliam, 2007).

« Lektionsplaneringsfragor: Vélja ut en matematikuppgift samt att férbereda och
introducera den, Stddja eleverna i utforskandet av uppgiften samt hur
klassrumsdiskussionen kan ledas for att uppna malen (Smith, Bill & Hughes,
2008).

« Math as a cooperative activity/ fishbowl: Lararen Chris Opitz anvander sig av
en évning som han kallar “Fish-bow!”” d&r eleverna tranar sig i att tala, lyssna,
tanka och att uppfora sig. En grupp elever far i uppgift att 16sa en
matematikuppgift och sedan diskutera den. Ovriga klasskamrater studerar hur
diskussionen fungerar och vilka formagor som eleverna visar i diskussionen.
Eleverna 6var sig i att samarbeta, prata matematik, ta emot hjélp och ge andra
hjalp. Tankarna och idéerna som eleverna delar med sig av till varandra
bedéms inte som rétt eller fel, utan man far som elev forklara sina resonemang
men ocksa uttrycka att man inte forstar eller kan. Eleverna ovar sig pa att fa ett
Oppet klassrumsklimat dar elever som redan har kommit langre i sin
kunskapsutveckling hjélper andra elever att komma langre i sin. Allt syftar till
att det ska bli ett klassrum dér alla 1&r sig mer och béttre. (Skolverket, 2012b)

Sjalvfortroende och attityd i matematikamnet

For att fa positiva attityder och forestallningar i ett &mne kravs det mycket av omgivningen.
Har omgivningen, allmanhet, media och forédldrar en negativ instéllning till &mnet kan det ha
en paverkan pa individens utveckling av sin egen instéllning till &mnet. For att mota dessa
attityder och bryta onda cirklar kravs satsningar inom matematikamnet. Matematiken maste
visa sig vara meningsfull och fascinerande for att fa elever att bygga upp sitt sjalvfortroende
och foréandra negativa attityder till amnet (SOU, 2004:97). Elevens kénsla att kdnna att den
har mojligheter att utvecklas héjer motivationen hos eleven och skapar dérigenom en lust for



amnet och en framtidstro. Att standigt misslyckas och inte kdnna att man lar sig nagot gor att
sjalvfortroendet tvartom minskar och lusten att lara avtar (Malmer, 2002).

Elever som har misslyckats i skolan utvecklar olika typer av 6verlevnadsstrategier for att
skydda det egna jaget. Kansloupplevelsen i &amnet har ofta en direkt koppling till elevers
motivation (Hannula, 2002; Skaalvik, 1993). Inom matematiken &r sjalvfortroendet viktigt.
Sarskilt inom problemldsning dar eleverna kommer att utsattas for uppgifter som de kanske
inte direkt kan 16sa, och de maste da ha formaga att hantera kanslan av att de kanske inte
forstar och vagar prova pa olika satt for att kunna I6sa uppgifterna (Sfard, 1991).
Motivationen paverkas av en rad faktorer, daribland sjalvbild och tro pa egen formaga att
klara en uppgift (Wery & Thomson, 2013).

Elever i behov av stdodinsatser

Elever kan vara i behov av sarskilt stod vid vissa tillfallen men inte vid vissa. Det &r den
lokala skolans ansvar att tillgodose dessa elever med de anpassningar och det stod de behover.
En del elever behdver stdd i vissa perioder medan andra behover det under hela sin skoltid.
Sarskilt stod ar en rattighet om svarigheter finns i skolarbetet. Undervisningen ska i forsta
hand ske i den grupp eller klass som eleven tillhér men det kan finnas sarskilda skal till att
eleven behover ga i sarskild undervisningsgrupp. Vanligtvis relaterar man behovet av
sarskilda stodinsatser till att eleverna inte uppnar kunskapskraven eller de elever som har
nagon form av atgardsprogram (Isaksson, 2009).

| de nya allménna raden beskriver Skolverket (2014a) tva olika stodinsatser: extra
anpassningar eller sarskilt stod. Skolan har ett kompensatoriskt uppdrag och ska uppvaga
skillnader i forutsattningar. Ibland réacker det med en extra anpassning, som till exempel att
forandra organisationen kring eleven, larmiljon eller pedagogiska metoder. Sarskilt stod ar
insatser av mer ingripande karaktér dar det inte récker att gora extra anpassningar eller
forandra larmiljon runt eleven. Det som skiljer sarskilt stod fran extra anpassningar ar den
omfattning som stddet handlar om samt varaktigheten for stodet. Beslut om sérskilt stod fattas
alltid av rektor och beslutet ska sedan dokumenteras i ett atgardsprogram (a.a).

Tidigare forskning

Har presenterar vi bade nationell och internationell forskning inom matematikdidaktik och
matematikundervisning. Vi beskriver daven relationens betydelse for samarbetet mellan larare
och elev.

Didaktik

Didaktik handlar om l&ran om undervisningens och inlarningens teori och praktik. Inom
didaktiken berdrs kunskaper, fardigheter och utvecklande av formagor samt utvecklande av
identitet. Inom didaktiken forséker man ge svar pa fragorna: Hur lar man sig? Vad ar det man
ska lara sig? Hur ska det goras tillgangligt? Nér lar man sig? Med vem lar man sig? Varfor lar
man sig? Hur beddms det man lar sig (Skolverket, 2012c).

Matematikundervisning och matematikdidaktik

Matematikundervisningen utgar ifran konkretiserande forklaringar och elevernas erfarenheter
i amnet. Den matematiska forstaelsen hos eleverna ar beroende pa lararens formaga att
forklara begreppen for elever med olika férmagor (Léwing, 2008; Lowing, 2002). Enligt
Mouwitz (2004) ska matematik bygga pa argumentation och samtal och inte vara ett tyst och
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auktoritart &mne. Magne (1998) instammer i att den utforskande undervisningen ar viktig for
elever med matematiksvarigheter. Eleverna lar sig da att se sammanhang mellan matematik
och vardag (a.a). | Sverige dominerar enskilt arbete i laroboken och gemensamma samtal har
for lite utrymme i forhallande till mekaniskt raknande i matematikboken (a.a). Skolverket
(2009:5) menar att for mycket laroboksanvandning gor att eleverna far sma majligheter att
utveckla problemlésnings- och resonemangsférmagan. Aven Lundberg och Sterner (2009)
menar att man som larare kan engagera elever med matematiksvarigheter genom att engagera
dem i relevanta, elevnara uppgifter som berér dem. Det &r viktigt att de far mota en
strukturerad och genomtankt undervisning. De refererar till McIntosh om hur larare maste
forankra matematikunder visningen i elevernas verklighet och hur matematiken kan anvéndas
utanfor skolan.

Viktigt ar ocksa lararens kritiska hallning till den egna undervisningen med tillhérande
uppféljning och utvérdering. Fokuserar jag pa ratt innehall? Utnyttjas undervisningstiden pa ett
bra satt? Fungerar samarbetet med vardnadshavare tillfredsstallande? (Lundberg & Sterner,
2009. s. 44).

Det finns andra studier som har visat pa svarigheterna mellan olika forhallningssatt i
matematikundervisningen. Boaler (2011) beskriver hur "att tala” matematik stalls mot en
laroboksstyrd undervisning. Boaler har gjort studier bland amerikanska elever och de har visat
att “manga matematiklektioner inte lamnar nagra andra spar hos eleverna an likgiltighet,
ointresse eller obehagskanslor” (s. 45). Stedgy (2006) haller med och patalar dven att det ar
viktigt att eleven &r delaktig i sin egen larandeprocess, men att det &r lararen som anpassar
undervisningen och skapar forutsattningarna. Lararen ska uppmuntra till diskussion och
samarbete, skapa forvantningar pa eleven och trana eleven i att forklara hur den tanker. Detta
gors genom kommunikation i klassrummet. Vid en laroboksstyrd undervisning bygger lararna
sin undervisning utifran laroboken och dess mal istéllet for kursplanens mal (a.a).

Det & med spraket som begreppen synliggors for eleverna. Den vanligaste kommunikationen
i klassrummet ar den mellan elev och larobok men manga elever har problem att tolka texten i
laromedlet och far inte chans att lara sig i grupp genom att diskutera under
matematiklektionerna. Inte ens vid genomgangar har alla elever méjlighet att tillgodogora sig
undervisningen. Lararen kommunicerar med en eller tva elever och 6vriga elevers deltagande
ar oklart (Stedgy, 2006). Bristande forkunskaper kan ocksa innebara att de inte forstar
lararens forklaringar och Léwing (2006) anser att lararen da i manga fall lotsar eleven till ratt
svar. Hon poangterar dven vikten av att eleverna ska fa lara sig de matematiska begreppen.
Vidare menar L6wing aven att om arbetet i en grupp ska bli framgangsrikt maste lararen gora
en noggrann inskolning, for att alla elever ska bli delaktiga vid grupparbetet. Enligt Lowing
finns det tre faktorer som paverkar larandet och undervisningen:

e Lérarens egen kunskap om det hon ska undervisa om [...]
e Lirarens forméga att lyfta fram poangerna i det hon skall undervisa om [...]
e Attt ta hansyn till elevernas forforstaelse och abstraktionsforméga [...] (Léwing, 2006. s.19).

Som matematiklarare maste man vara medveten om att det kan uppsta problem om man ska
franga laroboken och anvanda sig av mer utforskande undervisning i matematiken (L6wing,
2006). Matematiksatsningen (Skolverket, 2011a) visade pa att lararen behéver ha en djup
matematisk kunskap for att lyckas med detta. Lowing (2004) observerade att om inte syfte
och begrepp synliggors for eleverna nar de ska gora laborativa inslag vet inte eleverna varfor
de gor 6vningen och det bidrar da inte till larande. Risken finns att nar lararen anvéander sig av
konkretiserande laborationer flyttas fokus fran det matematiska innehallet till den laborativa



6vningen. Har lararen inte matematiska foérkunskaper eller vetskap om elevernas
kunskapsniva kan lararen inte anpassa undervisningen till individen (a.a). Ytterligare ett satt
for lararen att anpassa undervisningen dr att lararen kartlagger de forkunskaper som finns hos
eleverna for att veta pa vilken niva undervisningen skall laggas pa samt for att fa reda pa vilka
missuppfattningar eleverna bar med sig. Léraren har ett ansvar att se om elever har natt de
mal som var avsedda med undervisningen (Lowing, 2008).

Att undervisa i matematik kraver alltsa mycket mer &n att bara vara kunnig i matematikamnet.
Lararen behtver koppla samman teori och praktik och detta kan géras genom att man som
larare har en teori som man utgar fran i matematikundervisningen. Som larare maste man
aven vara medveten om att matematik handlar om forstaelse och inte bara om att genomféra
procedurer. En annan uppgift ar att utveckla undervisningen genom att lararen effektiviserar
undervisning om de vet vilka verktyg de ska anvanda. L&raren maste ocksa lamna de
eventuellt negativa erfarenheter av matematikundervisning som lararen sjalv bar med sig (Ball
& Bass, 2000; Loéwing, 2002; SOU, 2004:97).

Relationens betydelse mellan larare och elev

Skolverket skriver i ett pressmeddelande, 2 maj 2001, att en av flera orsaker till att elever
lamnar grundskolan med ofullstandiga betyg &r bristen pa relationer med lararen, samt att
stodinsatserna for elever i svarigheter satts in for sent (a.a). Mojligheten att nd malen okar
betydligt for eleven om lararen tror att eleven kan lyckas. Nar lararen visar ett engagemang i
elevens lyckande startar ofta en inneboende drivkraft hos eleven. Detta kréver oftast inte
mycket yttre motivation fran lararen utan drivs till viss del av eleven sjélv nér lararen visar sitt
engagemang. Genom att exempelvis borja med individanpassade mal upplever eleven att den
lyckas och motivationen dkar. Att hjalpa eleven att se sambandet mellan skoluppgifter och
vardagen okar aven det motivationen positivt for eleven (Skolverket, 2015).

Hodgen och Wiliam (2012) menar &ven de att goda relationer larare — elev 0kar elevens
mojligheter att na kunskapskraven i amnet. Ytterligare ett satt att 0ka elevernas prestation &r
att lararen engagerar sig i eleven genom att ge feedback som fokuserar pa elevens styrkor och
svagheter i arbetet. En feedback som bor ha sin tyngdpunkt i atgarder som eleven kan vidta
for att utveckla sina kunskaper. Med en larare som engagerar sig i eleven byggs relationerna
Omsesidigt upp vilket, enligt Hodgen och Wiliam, gor att elevens prestationer 6kar oavsett
elevens tidigare resultat. Aven Dysthe (2003) menar att individen lar sig i dialog och samspel
med andra. Grunden till larande ligger i relationer, genom kommunikation och samspel med
individens omgivning.

Arbetet med att bygga upp goda relationer mellan l&raren och eleverna gors dagligen i varje
klassrum. Férmagan att kunna samspela kraver en professionalitet hos lararen. Detta &r ofta
helt outtalat och beskrivs som en tyst kunskap inom lararkaren (Normell, 2012). | Lgrll
(Skolverket, 2011b) under rubriken ”Overgripande mal och riktlinjer” betonas lararens roll pa
ett mer precist satt om vad lararen ska géra gentemot eleverna:

Lararen ska
e Tahénsyn till varje enskild individs behov, forutsattningar, erfarenheter och tdnkande,
e  Starka elevernas vilja att lara och elevens tillit till den egna férmagan,
e Stimulera, handleda och ge sarskilt stod till elever som har svarigheter,
(Skolverket, 2011b. s.14)
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Teorianknytning

Under denna rubrik presenteras det sociokulturella perspektivet samt KASAM (kéansla av
sammanhang) som ar de teoretiska utgangspunkterna i studien. Har presenteras dven
fenomenologisk livsvérldsansats som ar den ansats resultatbearbetningen och diskussionen
utgar utifran.

Sociokulturellt perspektiv

Den teoretiska utgangspunkten for studien ar det sociokulturella perspektivet som utgar fran
ett intresse for hur grupper och individer formas av deltagande i s.k. sociala praktiker. Det
sociokulturella perspektivet utgar ifran Lev Vygotskys teorier om larande med fokus pa
samspel och kommunikation (S&ljo, 2005). Vygotsky framhaller att kommunikationen och
spraket har stor betydelse vid inlarning samt att inlarning &r nagot som sker i samspel med
andra méanniskor, i en social praktik. Vygotsky menar dven att sammanhanget har stor
betydelse for larandet (Dysthe, 2003).

Lararen ar den som skapar den sociala miljon for eleven i skolan och ska erbjuda alla elever
samspelsmojligheter. Det sociokulturella perspektivet innebér en helhetssyn pa larandet dar
samspelet med de andra deltagarna i gruppen betonas bade for individens och for gruppens
larande (Saljo, 2005). Det ar gruppen och omgivningen som paverkar om eleven lar sig, det
blir da viktigt att inte sarskilja eleven i undervisningen. Vid larandet maste da aven hansyn tas
till de materiella forutsattningar individen har samt i vilka kulturella ssmmanhang larandet
sker. Inom det sociokulturella perspektivet ser man till eleven utifran sitt vardagliga
sammanhang for att hitta elevens olika satt att ta till sig undervisningen (Hundeide, 2006).

Genom historien har manniskan skapat ett komplicerat samhélle dé&r olika fysiska och
intellektuella redskap har utvecklats. Dessa redskap kallas for artefakter. | artefakterna finns
tidigare generationers erfarenheter inbyggda, vilka vi utnyttjar nar vi anvénder redskapen
(Séljo, 2005). Inom det sociokulturella perspektivet talar man om mediering i detta
sammanhang. For att forsta hur manniskan fungerar maste alla vara erfarenheter raknas med.
Mediering &ar hur vi manniskor tolkar verkligheten med hjélp av olika redskap. Dessa
medierande redskap ar manskliga kunskaper, sprak och insikter som kan vara inbyggda i
fysiska verktyg. Det viktigaste medierande redskapet ar det som finns i vart sprak menar Saljo
(2005). Det ar tack vare spraket som vi kan samspela och interagera med varandra. Kunskaper
och fardigheter kan pa detta sétt leva vidare i samhallet. Interaktion mellan manniskor ar dven
en grundldggande mekanism for mediering. Appropriering av kunskapen sker exempelvis nér
en elev lart sig nya kunskaper i klassrummet som eleven senare kan anvanda sig av utanfor
klassrummet i andra sammanhang. Eleven har l&rt sig att anvanda sociokulturella redskap i en
ny diskurs (a.a).

Skolan har en stor roll i att utveckla kognitiva och sociala fardigheter hos eleverna,
utvecklingen blir da sociokulturellt producerad (Saljo, 2005). Detta blir da ocksa en
utgangspunkt i var studie eftersom larandet ager rum i ett sasmmanhang, larandet ar situerat i
en kontext. Vi studerar Matematiklyftets metoder, som &r en kontext déar larande och
utveckling kan ske. Vi studerar dven om metoderna paverkar elevernas tilltro till sin egen
formaga och KASAM i matematikamnet.
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Kéansla av sammanhang (KASAM)

Antonovsky (1991) menar att manniskan hela tiden utsatts for pafrestningar av olika slag och
att motstandskraften beror pa var Kéansla Av SAMmanhang (KASAM). Det betyder i vilken
utstrackning individen upplever tillvaron som meningsfull, begriplig och hanterbar. Elever i
behov av stodinsatser i matematik kan hamna i svarigheter pa grund av att undervisningen, i
stor utstrackning, inte ger dem nagon form av KASAM. Individen lamnas till viss del ensam
med sina matematiska svarigheter. | kursplanen for matematik (Skolverket, 2011b) betonas att
syftet med matematiken &r att utveckla elevernas kunskaper i matematikdmnets anvandning
inom olika amnesomraden och i vardagen. Dar framgar dven att matematiken skall oka
elevens tilltro till sin egen formaga sa att de vagar anvanda den i olika sammanhang. En viktig
del i undervisningen &r att eleverna i storre utstrackning kommunicerar, argumenterar och
analyserar matematik. Elevers intresse fér matematikdmnet okar nér de ar engagerade och
deltar i vningar som k&nns meningsfulla (a.a).

Bergius och Emanuelsson (2008) menar att det & bra om elever far chans att arbeta
tillsammans med andra elever, som kan lite mer &n de sjalva. Da utvecklas deras matematiska
formagor genom att de far hora hur andra har tankt och 16st uppgifter (a.a). Elever lar sig och
utvecklas i interaktion med andra elever (Se bland annat; Ahlberg, 2013; Halldén, 1982;
Kling Sackerud 2006; Runesson, 1999; Riesbeck, 2008). For elever i behov av stédinsatser
blir detta annu viktigare, att de far kanna tillhérighet och delaktighet i skolsituationen. Genom
okad inkludering far eleverna problemen belysta fran olika hall vilket okar deras kansla av
sammanhang i matematikdmnet. En utmaning for lararen &r att skapa larandemiljoer dar
elever i matematiksvarigheter nar delaktighet och larande samt att de far stod att i sa stor
utstrackning som mojligt kunna delta i gruppens aktiviteter utifran sina forutsattningar
(Jakobsson & Nilsson, 2011).

Fenomenologisk livsvarldsansats

Studien har en fenomenologisk livsvarldsansats, som beskriver individers upplevelser av den
erfarna livsvarlden. En fenomenologisk livsvérldsansats &r en mojlighet att visa pa utsatta
individers stravan att forsoka leva upp till samhallets krav pa dem (Carlsson, 2009). Detta
innebar en studie som inriktar sig pa att studera véarlden som den visar sig och gora
individerna full rattvisa. Berndtsson (2009) betonar att livsvérlden &r den vérld dar vi lever
vara vardagsliv i, samt att det &r en varld som delas med andra manniskor. Det innebér,
havdar Bengtsson (2005), en individ som &r aktiv i sin egen livsvarld. Det betyder &ven att
forskaren ar aktiv i sin egen livsvarld och maste darmed bygga broar mellan sig sjalv och de
studerades livsvarld for att skapa maétesplatser manniskor emellan (a.a).

Livsvérld ar den sociala varld som vi lever i tillsammans i vardagslivet, som inte behdver
nagra forklaringar utan upplevs omedelbart (Kvale & Brinkman, 2014). Aven Berndtsson
(2009) betonar att livsvarlden inte & nadgon ensam varld, utan den delas med andra
manniskor. Med livsvérlden menar man ocksa en vérld fylld av manskligt skapade féremal.
Foremalen kan fa en viktig betydelse for individen for att kunna verka i sin egen livsvarld
(a.a). Bengtsson (2009) havdar aven han att livsvarlden inte enbart bestar av fysiska
egenskaper, utan det ar en komplex verklighet med manga olika egenskaper. Manniskan &r ett
subjekt vilket alltsa aven har psykiska egenskaper och kénslor, exempelvis & manniskors
agerande vid idrott inte enbart ett fysisk handlande utan har finns dven kanslor med sasom
gladje och eventuellt fortvivlan dver resultatet i det som utfors och lyckandet i det utférda. De
erfarenheter som manniskan gor i sin egen livsvérld &r ”prepredikativa eller passivt
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fungerande” (Bengtsson, 2009. s. 20). Erfarenheterna, hdvdar Bengtsson, har utforts passivt
genom att individen har jamfort och dragit slutsatser utifran sin egen erfarenhet och sin
livsvarld, exempelvis vid passering av dorroppningar dar du bojer pa nacken tillrackligt
mycket for att inte sla i huvudet.

Metod

| detta avsnitt presenteras och beskrivs hur intervjuer med larare och elever genomforts samt
urvalsmetoden av dessa. Har beskrivs aven etiska stallningstagande for studien och hur
bearbetningen av den insamlade datan har genomforts.

Metodval

Studien bygger pa en kvalitativ intervjustudie som ar inspirerad av den fenomenologiska
livsvarldsansatsen. Med den kvalitativa forskningsintervjun beskrivs individens livsvarld fran
olika aspekter menar Kvale och Brinkmann (2014). En fenomenologisk livsvérldsansats
anvands med kvalitativa metoder eftersom syftet ar att fordjupa forstaelsen av det som
undersoks samt att det material som samlas in i studien anvandas i en kvalitativ mangfald for
att 6ka forstaelsen om det undersokta (Bengtsson, 2005). Aven Kvale och Brinkman (2014)
menar att man generellt kan séga att kvalitativa studier har ett intresse av att forsta individers
upplevda vérld utifran deras eget perspektiv och att detta kan tydliggoras genom kvalitativa
forskningsintervjuer eftersom man da fokuserar pa innebdrden i individens livsvarld.

Eftersom syftet med denna studie &r att elever och larare ska beratta om sina upplevelser av
matematikamnet samt elevers tilltro till sin egen formaga i amnet ar fenomenologisk
livsvarldsansats den vetenskapsteoretiska ansats som vi anser passar bést till studiens syfte.
Genom livsvarldsperspektivet satts elevens och lararens upplevda varld i fokus (Bengtsson,
2005).

Urval

Det empiriska materialet utgors av intervjuer med larare som deltagit i Matematiklyftet lasaret
2013/2014 eller som deltar i Matematiklyftet lasaret 2014/2015. Materialet utgors aven av
intervjuer med elever, fran de intervjuade lararnas matematik-klasser. Dessa elever har lararen
undervisat i matematik fran arskurs 7 till arskurs 9. Ett urvalskriterium for eleverna skulle
aven vara att de hade atgardsprogram eller betyget F i matematik i arskurs 7.

| studien ingar intervjuer med fem stycken larare som undervisar i matematik i arskurs 9 samt
intervjuer med 15 elever i arskurs 9. Lararna vi intervjuade foreslog elever som stamde
overens med vara kriterier.

Genomfdrande

Intervjuerna har genomforts med sa kallade halvstrukturerade intervjuer. Tva intervjuguider
har utformats utifran syftets fragestallningar, en till lararintervjuer och en till elevintervjuer
(bilaga 3 och 4). Under intervjuns gang har vid behov foljdfragor stallts till respondenterna
for att fa fortydligade svar. Stukat (2011) menar att detta &r en metod som ar anpassningshar
efter respondenterna och éppnar mojligheterna for att komma langre och na djupare i sin
intervju. Aven Kvale och Brinkmann (2014) beskriver hur en halvstrukturerad
forskningsintervju kan ha tonvikt lagd pa intervjupersonens upplevelse av ett &mne och hur
den varken ar ett 6ppet vardagssamtal eller slutet frageformular. Syftet ar att forsta vilka olika
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sociala fenomen som respondenten upplever samt att kunna beskriva dem utifran individens
egna upplevda varld. Medveten naivitet ar en annan aspekt i kvalitativa intervjuer. Det
innebdr att intervjuaren ar 6ppen for vad respondenten séger och &r lyhord infor vad som ségs
och inte sags och kan stalla klargorande fragor samt dven &r kritisk mot sina egna antaganden
under intervjun (a.a).

Vid genomfdrandet av intervjuerna tog vi fasta pa att i en kvalitativ forskningsinterviju
produceras kunskap socialt i ett samspel mellan intervjuare och intervjuperson” (Kvale &
Brinkman, 2014. s.85). Intervjuerna med lararna och eleverna genomfordes darfor pa deras
respektive skolor. Vi bokade in tid med ldararen, som passade in i dennes schema, och lat
lararen valja en bra och ostord plats. Vid elevintervjuerna tdnkte vi noga igenom plats och
tillfalle innan intervjun for att minimera att eleverna skulle kdnna sig stressade eller pressade
Over att delta i en intervju. De praktiska bitarna hjélpte elevernas lérare till med, vad galler
rum och tid. Dokumentation skedde for samtliga intervjuer genom ljudupptagning som sedan
har transkriberats.

Databearbetning
Vi spelade in intervjuerna och transkriberade dem snarast mojligt (Kvale & Brinkman, 2014).
Vi sorterade sedan upp léarares och elevers resultat var for sig under olika rubriker.

Under intervjuerna framkom skillnader i anvandandet av Matematiklyftets metoder bland
lararna, tva larare anvander inte metoderna i lika stor utstrackning i sin undervisning som de
ovriga tre. Detta foranledde att vi valde att bendmna de l&rare som anvénde sig av
Matematiklyftets metoder for L&rare M, samt de l&rare som inte anvande sig av metoderna i
lika stor grad for Lérare. Larare M:s elever benamns Elev M. Ovriga elever benamns Elev.
Detta hoppas vi underlattar att se monster i resultatet vad larare och elever sdger gentemot
varandra.

Efter detta gjorde vi en datareduktion dar vi sokte likheter, monster och skillnader mellan de
olika lararna och eleverna. Vi gjorde tabeller till de olika rubrikerna for att se om nagra
monster och likheter kunde skdnjas mellan de olika respondenternas svar. Vi har vid analysen
utgatt fran de tre begreppen begriplighet, hanterbarhet och meningsfullhet som darmed
kopplar analysen till KASAM, kéansla av sammanhang for eleverna samt elevers tilltro till sin
egen formaga (Antonovsky, 1991).

Etiska stallningstaganden

Etik inom forskning handlar om hur man skyddar och tar hénsyn till de personer som berérs
av forskningen. Det finns alltid en maktdimension inbyggd i vetenskapligt arbete (Ahlberg,
2009). Ahlberg (2009) menar aven att det ar viktigt nar forskningen géller manniskor att man
reflekterar 6ver sin egen position och relation till de som deltar. Det finns alltid en risk att
man kommer fram till slutsatser som kan verka nedvérderande for inblandade personer. Vid
resultatrapporteringen ar det darfor viktigt att tdnka pa hur man formulerar sig for att inte
kranka nagon av deltagarna (a.a).

Vi har tagit fasta pa Vetenskapsradets (2011) principer i studien. Reglerna pekar
sammanfattningsvis pa vikten av éppenhet, noggrannhet och arlighet i forskningsprocessen
och i presentationen av resultatet. Dessa regler och rekommendationer har vi beaktat i vart
arbete pa detta sétt:
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Larare och elever som vi intervjuat blev informerade om studiens syfte. Lararna informerades
genom att vi gav dem varsitt missivbrev dar syftet framgick (bilaga 1). Eleverna och deras
vardnadshavare, eftersom eleverna ar under 18 ar, informerades aven de genom att de fick
varsitt missivbrev om studiens syfte (bilaga 2). Alla deltagare i studien hade rétt att sjalva
bestdamma dver sin medverkan. Alla uppgifter om deltagarna i undersékningen gavs storsta
mojliga konfidentialitet och obehtriga kommer inte kunna ta del av uppgifterna. Vi
informerade deltagarna om att alla uppgifter som vi samlat in om varje enskild person endast
kommer att anvandas for den har studiens andamal.

Reliabilitet och validitet

Studiens reliabilitet och validitet avgor hur tillforlitlig studien ar och hur giltigt resultatet &r
(Bell, 2009). Den slutliga tolkningen av resultatet har vi gjort tillsammans vilket foranleder att
reliabiliteten uppvisar en hdgre grad &n om vi gjort det var och en for sig. Vi har anvént
varandra som medbeddmare och en extern medbeddmare som har vana att tolka kvalitativa
studier har konsulterats. Detta anser vi har hojt reliabiliteten pa studien, d&ven om vi ar
medvetna om att reliabiliteten paverkas av att vi ar tva som har intervjuat en och en pa olika
skolor. Nar reliabiliteten hojs blir dven validiteten hogre (Stukat, 2011).

Validitet star for studiens giltighet, vilket kan, enligt Bell (2009), vara nagot svarare att
avgora. Vid utformningen av syftet och fragestallningarna maste vi ge oss sjalva mojligheten
att kunna dra trovardiga slutsatser vid analysen av studien. En hog validitet ar mattet pa om
intervjufragorna undersoker det vi verkligen vill undersoka. Stammer intervjufragorna med
syftet? For att sakerstalla validiteten fargmarkerade vi syftets fragestallningar i olika farger.
Nar vi sedan skapade intervjufragorna markerade vi dem i samma farg som den fragestéllning
de svarade pa for att sakerstalla att alla fragestallningar besvarades med intervjufragorna.

En annan viktig aspekt for att hoja validiteten &r att skapa en fortroendefull situation med
informanterna for att i storsta mojliga man fa arliga och sanningsenliga svar pa
intervjufragorna (Stukat, 2011). For att skapa en fortroendefull situation med informanterna
traffade vi dem forst, efter vi hade bokat en intervju med dem. Vid den traffen bestdmde vi tid
och plats da intervjun skulle genomfdras. Nar vi sedan genomforde intervjun hade vi redan
skapat en kontakt med informanten och upplevde att vi pa detta satt fick arliga och
sanningsenliga svar pa vara fragor. Detta galler dock inte alla elever. Vissa elever hann vi inte
traffa innan intervjun genomfordes och detta kan ha paverkat deras formaga att besvara
fragorna arligt och sanningsenligt.

Generaliserbarhet

Faktorer som paverkar generaliserbarheten ar om urvalet inte ar representativt, eller om vi
rakar ut for ett stort bortfall (Stukat, 2011). Vi & medvetna om att vi har ett begransat antal
informanter i var studie samt att det urval vi har inte ar representativt for Sveriges alla larare
och elever. Syftet med studien var att beskriva hur elever i behov av stodinsatser upplever
KASAM i undervisningen i matematik, och visa en forstaelse for elevernas problematik som
ar relevant bland de larare och elever vi har intervjuat. Vi bedémer &ven att studien kan vara
intressant for undervisande larare inom matematik pa hogstadiet. Resultatet kan ocksa vara av
intresse for larare som har deltagit i Matematiklyftet for att fa en bild av hur elever i behov av
stodinsatser upplever KASAM i undervisningen i matematik (Fangen, 2005).
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Resultat

Resultatredovisningen har inspirerats av den fenomenologiska livsvérldsansatsen vilket
innebar att det ar individernas upplevelser utifran sin egen livsvarld i sitt vardagsliv som
presenteras. Resultatet presenteras utifran elevernas tilltro till sin egen férmaga och kénsla av
sammanhang i matematikdmnet.

Hur larare 6kar elevernas tilltro till sin egen formaga

Léararna betonar att de har flera olika metoder for att uppmuntra eleverna och for att 6ka deras
tilltro till sin egen formaga. Det ar viktigt att som larare forsoka fa eleverna att forsta att det
inte ar nagon fara i att gora fel. Oftast beror felen pa att eleverna feltolkar hur de ska gora,
lararens roll blir da att hjalpa eleven att hitta hallbara strategier till sina l6sningar.

Till exempel om man har svart for matten for att man feltolkar hela tiden, vad kan man géra at
det? Kan man l6sa uppgiften pa ett annat satt? Mycket av det &r att ge dem en strategi som de
kan halla sig till. Det tror jag pa. (Larare M)

For att oka forstaelsen hos eleverna anvander lararna olika metoder. Exempelvis uppmuntras
eleverna att rita bilder for att 6ka forstaelsen. Andra metoder lararna anvander sig av ar att
visa pa olika losningsmetoder till uppgiften, att anvanda konkret material, rakna extra
uppgifter samt att eleverna uppmuntras till att stalla olika fragor vid l6sning av problem och
uppgifter for att 6ka sin forstaelse.

Jag forsoker med grafiska losningar, rita, vrida pa talen pa olika sétt. Likadant nar vi gor
nagonting pa tavlan, da forsoker jag att visa pa alternativa losningar. Att stega upp en strategi
som de kan halla sig till oavsett problem. (Larare M)

Jag forklarar sa grundligt som jag kan, jag preciserar med lite grundligare exempel. De
exemplen foljer jag upp med pé lektionen efter. (Larare)

Vi pratar ofta om vikten av att inte bara gora utan att vid varje uppgift tanka Varfor gor jag sa
har? Vad ar fragan? Vad maste jag ta reda pa? Att ha en strategi. Strategin blir att forst
overblicka och sedan dyka ner och lésa delproblemen for att komma till en forstaelse for
uppgiften. (Larare M)

Jag forsoker ge eleverna extra uppgifter och jobba mer med de uppgifterna. Jag anvander &ven
matteboken.se for att visa filmer och ge uppgifter. Detta féljer jag upp efterat for att se sé att de
kan, sa blir det oftast. (Lédrare M)

En larare erbjuder eleverna extra lektioner, efter skoltid, for att 6ka elevernas forstaelse och
ge dem mera tid for momentet.

Jag har erbjudit eleverna att komma efter skolan en stund. De kan boka en tid hos mig for att fa
enskild undervisning, en halvtimma var ungefar. Eleven skall da ha last igenom innan, de ska ha
med sig uppgifter till mig som de vill 16sa. Det har gett jattemycket. Det hade jag dnskat att jag
hade mer tid till. (Lérare)

Flera av lararna havdar aven att det ar viktigt att de, direkt efter exempelvis en genomgang,
gar fram till de elever som ar i behov av sarskilt stod i gruppen. Det gor de for att stétta dem
och forsakra sig om att de har forstatt vad genomgangen har behandlat for moment. En annan
strategi ar att ge uppgifter som ar forenklade, samt att dven ge eleverna extra tid for att forsta.
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Jag gar alltid fram till dem och ser till att de har forstatt. Har de inte det tar jag ett annat exempel
och forklarar med lite enklare tal och ser till att de kommer igang, och ser att de kan gora de
enkla uppgifterna. (Larare M)

Ger dem andra uppgifter, sa att de lattare kan hitta en niva dar de kanner sig sakrare. (Larare M)

Tre av ldrarna & noga med hur de placerar eleverna tillsammans i klassrummet. Placeringen
ar viktigt for att kunna anvanda paren vid klassrumsdiskussioner under lektionerna. Eleverna
bor vara ganska nara varandra kunskapsmassigt, men det maste anda finnas en nivaskillnad
eleverna emellan sa att det kan ske en utveckling. Nar eleverna &r trygga i sina par fungerar
arbetet smidigt, havdar en larare. Eleverna vagar da prova mer utmanande uppgifter.

Jag har bérjat anvanda muntliga dvningar, diskussions évningar. Forst far eleverna fundera
enskilt sen tva och tva eventuellt fyra och fyra eller att vi tar en gemensam diskussion om ett
problem. (Larare M)

Jag har placerat dem sa att de r lite pa olika nivaer men inte jattestor skillnad. De har fatt jobba
in sig i de har paren och det loper s smidigt, de ar trygga med varandra. (Larare M)

Jag ser till att jag far lite spridning genom att satta en lite duktigare som kan hjalpa den andra
eleven lite. Sitter det tva elever bredvid varandra som tycker att matten &r jobbig sa gar det inget
vidare de kommer inte till det sista steget. (Larare M)

Diskussionerna i de dvriga klassrummen &r mer oplanerade. Det ar ofta vid genomgangar som
eleverna diskuterar olika losningsmetoder, havdar lararna. Har eleverna svart att samtala om
uppgifter vagar inte lararna utmana dem med det, de vill inte forsatta eleverna i utsattande
situationer.

Jag tycker att det ar for lite. Det &r en svag grupp med elever som har det ganska tufft med
matematiken. Jag tycker att jag har férsdkt men de vill inte gérna prata med varandra. Dom vill
inte visa att dom kanske inte kan. (L&rare)

Det &r vid genomgangar som ett par stycken pratar, dom andra ar for tystlatna. Om jag ber elever
komma fram till tavlan och 16sa uppgifter sa ar det alltid samma som har forslag pa I6sningar, de
andra ar for osékra. (Lérare)

En god relation mellan larare och elev, upplever fyra av lararna, ar viktigt for att eleverna
skall 6ka sin tilltro till sin egen formaga och vaga mer. Att visa ett engagemang for alla
elever, att visa pa nyttan av matematiken i vardagen for eleverna, samt att vara en positiv
forebild 6kar engagemanget hos de flesta eleverna i matematikdmnet.

Det galler ju att fa dem att forsta att de inte ar dumma eller nagonting, bara for att de har svart
med matte. Det &r inte farligt att exempelvis svara fel. (Larare M)

Till exempel efter varje prov fyller jag i en tabell med vilka fragor de hade ratt pa, dar star det
aven vilken formaga fragan handlade om. Jag skriver aven en kommentar till varje elev som
dom far lasa. Jag tycker att det har gett mycket. De ganger jag inte har skrivit nagot blir de
besvikna. De vill lasa, det ger dom sa mycket, tycker jag. (Lérare)

Vi har en dialog. Eleverna ar 6ppna med mig, de sager ofta “skulle vi inte kunna g6ra sa har
istallet?” Bra, men da testar vi det. Jag vet att de gillar det jag gor och att de tycker att de lar sig
mycket. (L&rare M)

Négot annat jag tycker ar viktigt ar att lararen ar en person som forsoker fa bra relation med
eleverna. Om de ser lararen som positiv sa blir matten ocksa roligare, och da blir det roligare att
goOra det som den positiva personen ar. Och det mérker man, att i klasser dar man inte uppfattas
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som positiv da funkar det inte. Men klasser dar man gor det sa gor eleverna det man tycker anda
fast de inte tycker det &r roligt. (Larare M)

Lararna ar &ven medvetna om att det ar viktigt hur de presenterar provresultatet till elever med
svarigheter i matematiken, for att deras tilltro till den egna férmagan inte skall forstoras. Ett
sétt ar att skriva personliga kommentarer till varje elev nar provresultaten presenteras, dar
elevens starka sidor lyfts fram.

Jag brukar alltid skriva nagonting till dom sa far dom lasa det. Sen har dom lite fragor och vi
pratar om det. Jag tycker att det har gett mycket. De ganger jag inte har skrivit ndgon
kommentar, far jag alltid frdgan "varfor skrev du inget”. Dom véntar pa det, de vill l4sa det
sjalva i lugn och ro vad jag har skrivit. Jag kanner att det ger dom s& himla mycket. Det tar lite
tid for mig men det ger eleverna valdigt mycket. (L&rare)

Elevernas tilltro till sin egen formaga.

Flertalet av eleverna upplever att tilltron till sin egen formaga har ékat fran arskurs 7 till
arskurs 9. Det finns flera faktorer som har paverkat detta for eleverna. Relationen till lararen
ar den faktor som eleverna menar ar mest betydelsefull for deras utveckling i &mnet. Med en
god relation till lararen utvecklas de mer, vagar préva mer och far en storre tilltro till sin egen
formaga, havdar de.

Nar vi diskuterar problem far vi saga hur vi har l6st dem. Sen gar vi igenom det da fragar lararen
om vi haller med om I6sningen eller om det finns andra satt, da far man saga vad man tycker sa
visar han oss om det finns andra sétt. (Elev M)

Min larare brukar ta upp uppgifter pa tavlan som flera fragar om av oss och sa pratar vi om det
och hon visar hur man kan gora. Det &r bra. (Elev)

Jag tycker det ar viktigt att lara kanna lararen for att vaga frga. Jag behover det annars fragar
jag inte. (Elev)

Jag kanner personligen att jag har utvecklats ganska mycket inom matten och att det har blivit
lattare och att jag har blivit lite sjalvsakrare. Man vet att det verkligen galler att plugga och det
gar bra om man verkligen forsoker och det kanske ar det som man har insett ju aldre man har
blivit och narmre gymnasiet. | 7:an var det nytt pa hogstadiet och da kandes betygen nya och
man var inte riktigt med pa det men nu nar man vet hur betygskriterierna fungerar sa ar man lite
mer medveten om hur det fungerar. (Elev M)

Jag fragar lararen nar jag behover hjalp. Vi har en ganska bra relation, jag fattar vad han séager
och s. (Elev M)

Ett fatal elever, 2 av 15 elever, upplever matematiken fortfarande som oinspirerande och svar
att forsta.

Matten ar lite trakig. Vissa ganger har det faktiskt varit roligt. Nar man kor spel som lararen
brukar ha med, eller brukar och brukar, det ar val ndgon gang varje ar, men det &r kul. (Elev)

Vid genomgangar kan jag tycka att det 4r ganska rorigt nar alla ska svara. Det blir inga riktiga
svar utan alla gissar lite och sa blir det lite fel da blir det svarare att forsta &n om lararen visar det
helt sjalv. (Elev M)

En annan faktor for eleverna som har ékat tilltron till deras egen formaga ar att eleverna sjalva

vet vilket arbetssatt som ar mest utvecklande for dem nu, enskilt eller tillsammans med andra.
Flera elever, 9 av 15 elever, upplever att diskussioner tillsammans med andra elever har hjalpt
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dem att forsta och lara sig mer inom matematiken, istallet for att lektionen domineras av
enskilt arbete.

Diskussioner ar roligt, men ibland vill man bara sitta och rékna. Det ar nog blandningen och nar
lararen forklarar som gor att vi forstar hur vi raknar. (Elev M)

Nar man far diskutera lite, det &r bast tycker jag. Att man far hora andras forslag. (Elev)

Jobbar man i grupp sa far man veta hur dom andra tanker och skulle natt vara fel sa skulle man
ju kunna hjélpa till om man vet sjalv och man kan visa vad man tanker och sa. (Elev)

Jag tror att det ar lite bade och. Men nar det ar enskilt och man far hjélp kan lararen ga igenom
for en sjalv lite battre. Men far man se hur de andra léser sa far man olika sétt hur man kan l6sa
uppgifterna. Det funkar véldigt bra, for man lar sig mycket mer i grupp fér man vet hur de andra
gor. (Elev M)

I grupp maste man vaga prata lite mer och det r véldigt larorikt men samtidigt kan ju det vara
lite svéarare ocksa och kanna att man verkligen har ratt pa natt. (Elev M)

De elever som arbetat mycket med EPA-metoden ser mer férdelar med att arbeta i par och &r i
storre utstrackning bendgna att forklara och be om hjalp hos kamrater i klassrummet &n andra
elever. Eleverna betonar att det ar viktigt att beratta vilken metod kamraten skall anvanda for

att 16sa uppgiften, inte bara ge svaret pa uppgiften.

Jag forsoker forklara hur jag gjort. Jag borjade sa hér sen gjorde jag sa och sa vidare, jag sager
inte bara svaret. Vi maste gora utrakningar, sa man utvecklar sina utrakningar och inte bara
skriver svaret. (Elev M)

Manga géanger forsoker man hanga med och lyssna och &r kanske inte s& pratsam av sig. Sen
forsdker man prata fér andra elever och det kénns valdigt bra, nar man lyckas. (Elev M)

Jag utgar fran det jag skrivit i boken och forklarar utifran det. (Elev M)

Jag forklarar hur jag har tankt typ, det &r mycket lattare att bertta hur man har tankt muntligt an
att skriva. Det blir bredare liksom. (Elev M)

Nar jag vet hur det funkar sa kan jag forklara for nagon annan. Jag fortsétter pa det som lararen
har forklarat for mig. (Elev M)

11 elever av 15, uttrycker en oro som hela tiden finns i dem angaende matematikdmnet. Oron
bestar i hur de ska klara av Nationella proven, NP, i matematik samt om de kommer att fa
minst E i slutbetyg i matematik. Det finns aven en oro i hur betyget kommer att paverka deras
mojlighet till framtida gymnasieutbildning.

Jag maste ju behalla mitt E, sa att jag kommer in pa det gymnasiet jag vill. (Elev M)

Det ar klart att man funderar pa hur det kommer bli p& de nationella proven och sedan
gymnasiet. Men jag vet att det bara ar att plugga pa och fa s& mycket hjélp som majligt av
lararna. Det kanns véldigt skont. (Elev M)

Flera av eleverna betonar att lararen har en stor positiv inverkan pa deras kansla och
instéllning till &mnet. Lararen &r ett stort stod for dem.

Jag tycker det beror mycket pa lararen. Fér han tror pa mig och jag klarar nog mitt betyg. Hor
man att man ar dalig hela, hela tiden, hur mycket man an forséker, da tror man ju att man ar
dalig och da vill man inte langre. (Elev M)

19



Hur lararna skapar en kansla av sammanhang for eleverna i
matematikamnet.

Lararna anvander i stor utstrackning laroboken nér de planerar undervisningen. De patalar
aven att det centrala innehallet och formagorna fran Lgrll (Skolverket, 2011b) ar andra delar
de anvander sig av. Vid planeringen &r det viktigt att anpassa undervisningen till den
elevgrupp den &r tankt for. Lararna betonar att alla elever behover olika lang tid for att befésta
momenten. Tiden ar det som paverkar forstaelsen i matematik mest hos eleverna, menar
lararna. Nagra larare gor planeringar 6ver hela avsnittet eller hela terminen, som varje elev
kan ha, sa att de bland annat latt kan folja vilka genomgangar lararen planerat vid vilket
lektionstillfalle.

Jag planerar min undervisning utifran det centrala innehdllet och det laromedlet vi anvander. Jag
tittar a&ven pa det totala antalet timmar jag har till forfogande per termin. Samtidigt pratar jag
mycket med kollegorna om planeringen. (Larare M)

Jag brukar goéra en preliminar planering, antingen 6ver en period eller en termin sa att eleverna
latt kan félja vilka genomgangar jag har och nar. (Larare)

Jag utgdr fran centrala innehallet som star i laroplanen, sedan anvander jag boken mycket.
(Larare M)

Flera larare menar att de efter Matematiklyftet har varit mer noga med att stdmma av var
eleverna ar kunskapsmassigt nar de startar med ett nytt avsnitt. | malbeskrivningen for
avsnittet tanker de igenom vad de vill uppna med avsnittet, vilka fardigheter som tranas samt
vilken typ av uppgifter som trénar detta béast for eleverna. Tre larare anvander sig av
Matematiklyftets struktur pa genomgang nar de startar lektionen. EPA-metoden anvéander de
sig av vid klassrumsdiskussioner samt att eleverna aven far ga fram till tavlan och visa olika
I6sningar for varandra.

Tanker forst sjalv sen tva och tva for att avsluta antingen fyra och fyra eller hela gruppen.
(Larare M)

Tanker forst vad vill jag uppnd med det har. Vilka formagor tranar vi? Ar det bara
fardighetstraning? Bra, da far de kora i boken. Sedan s letar jag efter bra uppgifter. Jag tar
sallan fran boken utan tittar p& uppgifter ifran typ Mattelyftet och utgar ifrdn dem och arbetar om
dem sa att de passar det jag arbetar om nu. (Larare M)

Jag valjer ut uppgifter som vi tittar pa gemensamt. Ibland tar jag fram elever till tavlan och de
far 16sa pa olika satt. Jag har i matematiklyftet fatt olika tips om olika strategier. Jag anvander
mig av det och testar vilka metoder som passar mig och eleverna. (Larare M)

Genomgangen, menar en larare, kan vara utgangspunkten for en klassrumsdiskussion

dar eleverna &r delaktiga genom att racka upp handen och svara. Flera larare anser att det ar
svart att fa till diskussioner dar alla elever ar engagerade. Det har lett till att nagra av dem inte
anvander sig av klassrumsdiskussioner sarskilt ofta. Nagra larare anvander lektionsstarten
aven som en avstamning, bade for dem sjalva och for eleverna. Dels for att fa en bild av vad
eleverna kommer ihag fran forra lektionen samt vad de har lart sig. Nagon larare har en
traditionell genomgang som f6ljs av enskild rakning.

Jag borjar lektionen med en avstamning av vad de kommer ihag fran forra gangen, eller det vi
hade genomgang pa senast, det marker jag nar jag pratar med dom. Upplever jag det ar s&
fortsatter vi annars gor vi lite repetition pé det vi jobbar med. (Larare M)
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Jag brukar borja med genomgang, det star aven pa elevernas planeringar, sa de ar forberedda pa
det. Efter det sa ar det ofta enskild rakning. (Larare)

Ofta ar det s att de fér ett problem i borjan och de jobbar med det problemet, oftast tva och tvé
ibland EPA vi har mattepar som fungerar superbra. (Larare M)

For att tydliggéra malen med avsnittet for eleverna diskuterar lararna de mal som finns
presenterade i larobockerna, séger tre av fem l&rare. Flera av de lararna menar att de
aterkommer till “mal-sidorna” i laroboken under tiden de arbetar med avsnittet. Speciellt
innan provtillfallen fortydligar lararna for eleverna vilka mal de har arbetat med i avsnittet
samt att malen anvands som en avstamning om eleverna kanner att de beharskar momenten
eller inte.

Vi brukar titta pa malsidan ndgon vecka eller tva innan provet for att se vad vi kan. Det &r ju det
som ar basfragorna pa provet. (Larare M)

Jag brukar prata om de matematiska orden som finns i bérjan av varje kapitel, det ar det hér vi
ska kunna nér kapitlet &r slut. (Larare)

Jag pratar om férmagorna vilken som &r viktig i det har avsnittet. Dels pa varje lektion har jag
som mal att jag ska se varje elev. Jag ska prata med varje elev, det ar ett maste, och det hinner
jag nastan alltid och jag satter mig ner och tar reda pa om det &r nagot problem. (Larare M)

En larare menar att han talar med eleverna om vilka formagor som de ska arbetar mot i
avsnittet istallet for mal. Lararen anvander sig dven av en matris efter varje omrade for att
fortydliga for eleverna vad de har arbetat med, vilket mal de har arbetat mot samt vilken
formaga de har utvecklat sig i.

De kanner till formagorna och det tycker jag ar viktigt. Sedan varderar vi hela tiden s att de far
forstaelse for vad det ar som gor att man gar vidare till nasta niva i matrisen. (Larare M)

En larare menar att hon har forsokt starta varje avsnitt med att eleverna skall fa bedéma sig
sjélva, vad de kan innan de startar. Denna typ av formativa beddmning fortydligade inget for
eleverna upplevde lararen, det tog bara mycket vardefull tid fran elevernas eget arbete.
Lararen upplever dven att det arbetet inte heller ger eleverna nagon storre insikt i sitt larande.

Jag har kort en modell frén boken, och jag kande att det inte gav s& mycket. F6r dom hade s
mycket fragor pa den har formativa bedémningen i bérjan for dom visste inte hur dom skulle
fylla i den fér dom visste inte vad det handlade om. (Larare)

Lararna havdar att det kan vara svart att fa eleverna delaktiga och engagerade i
matematiklektionerna. Nagra larare menar att ett sétt att fa eleverna mer delaktiga i
lektionerna ar genom att be dem att inte racka upp handen utan lararen fragar eleverna
slumpméssigt. Lararna havdar att detta leder till att alla & mer engagerade och att han dven
far chansen att fa hora alla elevers tankar och svar i fragan. Ett annat satt ar att forsoka gora
kopplingar till vardagslivet dar matematiken anvands.

Det galler att forsoka ... jag tanker att jag staller fragor utan att dom racker upp handen. Ibland
sager jag helt enkelt “ni ska inte racka upp handen”. Jag viljer ut dom jag fragar bara for att jag
vill ha svar fran alla. Jag forsoker hela tiden betona att det gér inget att svara fel nar vi lar oss.
Ett fel 4r bra da kan vi diskutera runt det, vad &ar det som blev fel har, det ar ofta dom vanliga
felen som eleverna beféster. (Larare M)

Jag forsoker komma pa nagra bra exempel fran vardagslivet. Exempelvis Pythagoras sats som en
snickare jag anlitade anvande sig av. Det brukar jag berétta for eleverna for att visa att man har
nytta av det vi jobbar med. (Larare M)

21



Lararna menar att nar eleverna svarar fel for det arbetet framat. En larare anvander sig av
metoden “My favourite no*” (TeachingChannel) for att 6ka delaktigheten. Denna larare
menar dven att EPA-metoden Okar delaktigheten for eleverna. Relationen larare - elev &r
viktigt for att fa eleverna delaktiga och engagerade i amnet upplever flera av lararna. Att visa
ett engagemang for alla elever, visa pa nyttan av matematiken i vardagen samt att vara en
positiv férebild 6kar engagemanget hos de flesta eleverna i amnet.

De ar delaktiga hela tiden! De jobbar pa det har sattet med EPA och arbetssattet baddar for det.
Man kan inte vara inte delaktig, sa ar det. Man kan inte smita undan, det gér inte. Jag kér "My
favourite no” (Teaching Channel) och det gar absolut inte att smita undan, sa arbetssattet gor att
alla &r delaktiga. (L&rare M)

Alla lararna patalar att de kan blir béttre pa att utvéardera arbetsséttet som de anvander i
undervisningen, for att fa eleverna mer delaktiga i undervisningen. Tva larare utfor muntlig
utvardering med sina elever, en av dem menar dock att med en skriftlig utvardering vagar
eleverna troligtvis vara mer arliga. Lararen dnskar veta vad den kan bli battre pa samt vad
eleverna kanner att de behdver ha mer hjalp med.

Jag utvarderar hur de upplever kapitlet. Hur de tycker att det har varit och hur de ser pa sin egen
insats. (L&rare)

Jag pratar mycket med eleverna, de tycker att arbetssattet ar jattebra det vet jag. Men jag skulle
vilja gora det pa papper, da kanske de vagar skriva vad jag skulle kunna bli béttre pa och vad jag
skulle kunna hjalpa dem mer med. (L&rare M)

Alla lararna anvéander sig av diagnoser och prov. Men synen pa varfor man gor provet ar olika
bland lararna. Tre av fem larare upplever att det ar bra att testa av sa att bade larare och elev
vet vad eleverna lart sig. Nagon larare menar att den anpassar prov och diagnoser efter vad
eleverna vill ha, om eleverna vill ha ett E-prov forsoker lararen anpassa provet till det. En
larare later eleverna ratta diagnoserna sjélva for att de ska bli medvetna om vad de behéver
trana mer pa. Resans gang lyfts fram som en viktig del hos fyra av fem larare. Lararna menar
att eleverna ska kunna misslyckas pa ett prov utan att betyget sanks. Ingen av lararna
betygsatter diagnoserna, utan de ar till for att eleven sjélv ska se vad den behdver trdna mer
pa. En av lararna menar att det ar Matematiklyftet som har inspirerat till anvandningen av
fordiagnoser.

Proven tycker jag behdvs for att man kan utvardera ett langre avsnitt och se att kunskaperna
sitter. Diagnoserna ar lite mer ett tank, bade fordiagnos for att se vad de har for kunskaper innan
och efterdiagnos for att se om de har tillforskaffat sig den kunskaperna pa ett avsnitt. (Larare M)

Jag har tankt pé det har med fordiagnoser, nar vi har pratat om det i mattelyftet, att jag ska gora
den har diagnosen forst. D& kanske eleverna tanker till lite mera nér vi jobbar med de olika
momenten. (Léarare)

Jag anvander diagnoserna som traning. Dér kan jag se hur det har gatt, jag poangsatter inte utan
vi férsdker reda ut vad som blev fel. Det galler ju &ven att anvanda diagnosen och kolla upp den
ordentligt och inte bara konstatera att det blev sju ratt. Det dr ju meningen att de ska lara sig.
Detta har jag dndrats fér mig i och med Matematiklyftet. (Larare)

1 »My favourite no” &r en metod som finns att hitta under ”Teaching Channel” pd Youtube. Metoden gér ut p4 att
pedagogen varje lektion presenterar en rutinuppgift (har ex ekvation) for eleverna med flera olika delmoment
och ménga elever gor da sma misstag pa uppgiften. Dessa misstag lyfts fram pa sé satt att lararen valjer ut sitt
favoritmisstag och borjar med att Iata eleverna beratta om varfor denna losning ar bra samt mindre bra. Eleverna
ar engagerade och lar sig av varandra. Lararen far direkt ett kvitto pa vad eleverna kan och lararen berattar pa
filmen att hon vill veta vad de inte kan s att hon kan korrigera deras missuppfattningar innan provet. ’Pa provet
ar det forsent”, sdger hon.
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Ett prov ska inte vara ett examensarbete, det ar resans gang som ar det viktiga, sedan stimmer
man av med prov. (Larare M)

Elevernas kansla av sammanhang.

En trygghet for eleverna ar att lektionerna oftast startar likadant, med en genomgang eller
gemensamt arbete. En elev upplever inte den tryggheten utan patalar att genomgangarna
endast ar arbetsamma och ointressanta. Genomgangarna startar med att lararen presenterar
nagra uppgifter pa tavlan, anser en tredjedel av eleverna. Uppgiften kan vara en repetition fran
forra lektionen eller nagot nytt som de skall starta med.

Forst forklarar lararen hur vi raknar ut det. Sen tar han en uppgift och vi far racka upp handen
och svara pa det. Sen tar han ett till for dom som inte réckte upp handen, s& dom ocksa hanger
med. Efter det jobbar vi vidare i vara bocker, han visar vart vi ska borja. (Elev M)

Genomgang i borjan av lektionerna. Sen raknar vi efter det. Man raknar sjalv i eget tempo - i sin
bok. (Elev)

Man kanske inte behdver ha genomgang sa ofta. Det har vi ganska ofta. Det &r jobbigt att hdnga
med och ganska trékigt. (Elev)

Ibland har lararen genomgangar eller skriver upp uppgifter pa tavlan som vi ska rakna ut. Sen
gar vi igenom dom i helklass. Det tycker jag &r bra. (Elev)

Oftast startar den med genomgang, och sa gar vi igenom det vi ska jobba med och sen sa jobbar
vi pa med det kapitlet som vi &r pa just den veckan. (Elev M)

Eleverna beskriver pa olika sétt hur de I6ser uppgifterna. Nagra av eleverna menar att
relationen till lararen ar viktig nar de arbetar med uppgifterna for att de ska vaga stélla de
fragor de behover till lararen. Elever beskriver hur de anvander EPA-metoden nar de forst
tanker sjalva hur de kan l6sa uppgiften, sedan diskuterar de l6sningar i smagrupper.
L6sningarna redovisar de sedan pa tavlan, flera av eleverna beskriver att de kanner att de
vagar redovisa sina lésningar och "blotta” hur de tanker for att de vet att lararen tar dem pa
allvar och vill att de ska lyckas. Andra elever beskriver att de funderar sjalva pa en losning av
uppgiften och att lararen sedan ber nagon beratta hur den har 16st den for klassen.
Tillsammans diskuterar de sedan vidare om det finns olika satt att 16sa uppgifter pa samt
varderar olika l6sningsmetoder.

Jag har haft tva larare under min skoltid som har uppmuntrat mig, som har vetat att jag har svart,
den jag har nu som jag har haft sen sjuan. Han hjalper mig jattemycket ocksa och haller pa.
(Elev M)

Kénslan for matte ar lite blandad, tidigare hade jag nastan angest for matten. Jag tror att det har
andrats av att jag &r mer koncentrerad pa lektionerna, lyssnar mer och att jag har fatt mer hjalp
av lararen. (Elev)

Det kanns klarare nar lararen forklarar. Man kan ju fora en diskussion med lararen. (Elev M)

Arbetet fortsatter i klassrummet, efter genomgangen, med att eleverna gor enskilda uppgifter
och lararen gar runt och hjéalper dem vid behov. Nagra fa elever uttrycker att de skulle vilja
fraga lararen mer och fa mer ingaende forklaringar pa uppgifter nar de arbetar enskilt men de
vill inte ta for mycket tid i ansprak av hansyn till att flera vill ha hjalp. Nagon elev férsoker
I6sa problemen med att titta i facit istéllet for att be om hjalp av lararen for att inte ta for
mycket tid.

Jag racker upp handen, men det kommer inte alltid nagon man far véanta for det ar ganska manga
som behdver hjalp. (Elev)

Oftast ar det bara en larare d dr det svart for honom att hinna med. Det blir ganska stressigt for
lararen om man r 26 elever da blir det bara 2 min/elev. (Elev M)
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Jag brukar fraga nagon kompis som &r bra pa matte eller sa far jag val fraga lararen. Men ibland
ar det svart nar det ar manga som behdver hjalp. Att man verkligen forstar direkt nar man fragar.
Det kanns lite stressigt, jag kanske hade velat fraga mer. (Elev M)

Om jag behover hjélp sa fragar jag en kompis. Men om jag behover mer hjalp sa fragar jag
lararen. (Elev M)

Jag brukar fraga lararen, men annars forsoker jag losa det sjélv och smygkollar i facit och har jag
inte fatt ratt svar sa forsoker jag l6sa det igen. (Elev M)

En majoritet av eleverna vet inte hur det de arbetar med kan kopplas samman till mal i
matematiken, vilka dven de ar okéanda for eleverna. Samtliga elever menar att de enda mal de
kanner till &r de som lararen berattar om vid genomgangar och vid sammanfattningar av
kapitlet. De beréattar dven att nar de borjar pa nytt avsnitt patalar lararen vad de ska léra sig
och vad som kommer att finnas med pa det kommande provet.

Jag tror inte vi riktigt pratar om det. Vi pratar mer om att ni ska klara av det hér och det hér.
(Elev M)

Nej inte mer an att vi lar oss hur man raknar ut och sé. Inga andra mal. (Elev)

Nej, det tror jag inte, vi jobbar ju typ bara i boken och da ar det ju de malen som &r i boken,
alltsé det strd ju att i det har kapitlet ska man kunna det har och det hér. (Elev M)

Manga elever &r trygga i EPA-metoden, som har anvants i undervisningen hela lasaret, och de
menar att detta skapar ett sammanhang for dem. Den gemensamma sammanfattningen av
diskussionerna &r utvecklande. De sdger aven att metoden tar tid men de kanner att de
utvecklas mycket av den.

Det brukar vara sa att min larare brukar ha gjort nagra uppgifter och skrivit pa tavlan och sa far
vi alltid sitta i grupper och prata, ganska bekvama grupper. Sedan gar vi igenom svaren och sa
kanske han valjer nagra grupper och sa far man saga vad man har kommit fram till och om det ar
ratt eller fel och sa brukar vi ha olika losningar pa saker. Det tar en tid men det ar larorikt for
man &r verkligen med pa lektionen da. (Elev M)

Samarbetet elever emellan ar ocksa storre i de klassrum dar EPA-metoden anvands, eleverna
forklarar for varandra och visar pa olika lésningsmetoder for varandra i storre utstrackning.
Det gemensamma arbetet finns &ven i de 6vriga larares klassrum, men eleverna uttalar att de
mest fokuserar pa sitt eget arbete.

Vi jobbar verkligen och hjalper varandra. Jag brukar berétta fér honom hur han ska géra, han
brukar fatta vad jag menar. (Elev M)

Den man sitter bredvid ska man géra uppgifterna tillsammans med och det gar bra tycker jag.
(Elev M)

Om jag jobbar med ndgon annan sa ar det battre. Da far jag hjalp och jag kan fraga nagon annan
hur man ska rékna ut det och jag kan skriva svaret nér jag réknar ut det. (Elev M)

Nej, det gor man inte. Man racker upp handen och vantar pa lararen. (Elev)

Inte sa ofta vi sitter ganska utspritt. (Elev)

I de klassrummen dar metoden inte anvéants, lika konsekvent, upplever inte eleverna samma
utveckling. Diskussionerna som blir ar vid genomgang av ett nytt avsnitt eller nar flera elever
fastnar pa samma uppgift. De &r inte trygga i EPA-metoden, men dessa gemensamma
diskussioner &r véardefulla menar eleverna.
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Att jobba sjalv och ga till ndgon grupp for att diskutera. For da far man forst gora sitt och sen
kan man se pa andras for att se hur dom har gjort och vad dom har kommit fram till ... som en
jamforelse. (Elev)

Om jag sitter sjalv och raknar da blir det ju att man raknar samma tal och da blir det ju att man
lar sig pa det. Men det blir tydligare nar man hor andra ocksa. (Elev)

Eleverna vet att lararen bedémer hur aktiva de ar vid diskussioner och genomgangar samt hur
de arbetar vid eget arbete, férutom deras provresultat som alla elever anser ar det viktigaste
vid bedémningen. Nagra elever menar att lararen aven bedomer om de kan reflektera Gver
sina losningar om de &r rimliga samt att de maste visa hur de léser uppgifterna. En annan
bedémningsaspekt ar hur flitig man ar pa lektionerna menar 5 av 15 elever.

Jag tror att lararen anvander proven mest vid bedémningen men att han &ven bedémer lite hur
man fattar och sa. (Elev M)

Lararen bedémer om vi har bra forklaringar och racker upp handen. Han lyssnar ju pa vad vi
sager och s, sen tittar han pa hur vi raknar i bockerna dé ser han ju om vi kan det har. Jag tror
inte att han bara kollar pa proven. (Elev M)

Hur man arbetar och om man &r sa hér tyst och inte springer runt och gapar som vissa gor. Hur
man uppfor sig alltsa. Jag tror lararen tycker att det ar battre om man ar langsam och noggrann
&n om man &r snabb. (Elev)

Att man inte pratar med andra, att man inte sldsar bort sin tid, att man sitter och arbetar och hur
bra man gor det och om man har bra resultat. (Elev M)

Eleverna vill garna veta hur lararen bedémer att de "ligger till betygsmassigt” men nagra
elever havdar att lararen inte vill svara pa deras fragor. Det skapar en oro hos eleverna. Andra
uttrycker att lararen ger positiv respons och att det gar bra for dem och att de ar pa vag mot
hogre mal och vetskapen om det gér dem lugna.

Jag har forsokt att fraga hur jag ligger men lararen vill inte svara pa det just. Jag tror jag ligger
pa ett E. Jag ar inte oroad for NP utan det ar det sammantagna som oroar i sé fall. (Elev)

Nar jag fragar min larare sager hon att jag kdmpar pa och har ett bra flyt, men jag vet inte. (Elev)

Men jag vet ju manga elever som mar daligt och har &ngest bara for att de ska klara sig och fa
bra betyg. (Elev M)

Alla elever upplever en stark oro och stress infor matematikproven. Eleverna menar att det har
blivit storre press pa dem under hogstadiet med mer prov. Samtidigt menar de att det anda har
blivit lugnare i arskurs 9 pa grund av att de blivit mer vana vid provsituationer. En bra relation
med l&raren &r ett starkt stdd vid provsituationer betonar eleverna. Diagnoser upplever inte
eleverna ar lika kravande som prov. De menar att diagnosen ar mer for dem sjélva vad de lart
sig och vad de behdver arbeta vidare med. Flera av eleverna beskriver att matematikproven
ger dem sa kraftig angest att de glommer vad de forberett sig pa.

Jag har jattesvart for provsituationer. Jag blir sa stressad sa jag kommer inte ihdg nagonting.
Matte &r ju extra jobbigt for mig sa det kan vara svart att sova innan. Det har blivit lite lugnare
nu, han har hjéalpt mig att fokusera mera och ar mindre nervés. (Elev M)

Det &r jobbigt med prov ... man vill inte gora det. Det kdnns som man ska misslyckas, sarskilt
nar det ar nagot svart. (Elev)
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Diagnos ar mer tréning och det beddms inte riktigt och man kan rétta sig sjélv och kolla, men
man vill ju klara den. (Elev M)

Forut var jag jattenervos och knappt kunde gora proven, men nu kan jag gora det och jag ar
ganska lugn. For jag kdnner mig tryggare i mig sjalv. (Elev M)

Nagra av eleverna ar aven av uppfattningen att det inte ar sakert att de orkar komma till
skolan, for att ta emot resultatet pa provet, nagon vecka senare pa grund av angesten.

Det kanns om han tror pa mig for han tog reda pa mitt mobilnummer och skickade till mig. ”Du
fick ett E, grattis” Det &r det inte manga larare som gor. Jag tror att jag var stressad och sjuk och
ville inte ga till skolan. (Elev M)

Sammanfattning resultat

De elever som har arbetat mycket med Matematiklyftets metod EPA (Ensam-Par- Alla) &r i
storre utstrackning bendgna att forklara och be om hjalp hos kamrater i klassrummet &n andra
elever dar lararen inte anvander metoden. En ldrare uttrycker att Matematiklyftets metoder
uppmuntrar till stor delaktighet. De flesta av eleverna upplever att diskussioner i klassrummet
utvecklar deras matematikkunskaper i jamforelse med att rakna enskilt. Flera av lararna har
daremot ingen strategi att fa med alla elever i diskussionerna, de menar att det ofta ar samma
elever som é&r aktiva.

12 av eleverna vet inte vilka malen ar i matematikdmnet. De kanner att de “bara” arbetar pa
med det som lararen ber dem om, de ké&nner ingen kénsla av sammanhang (KASAM) i
matematiken. Detta leder till att det blir svart for dem att veta vad lararen bedomer. Resultatet
pa proven &r det som &r mest betygsgrundande menar alla eleverna. Det leder till att de kanner
en stor press och stress infor provsituationerna och detta tar sig uttryck pa olika satt hos
eleverna. Nagra av eleverna blir sa nervosa i provsituationer att de glommer vad de har lart
sig. De menar dock att en bra relation till lararen paverkar i provsituationer pa ett positivt satt.
Lararna ar medvetna om att sattet de presenterar provresultatet pa spelar roll for hur elever i
behov av sarskilt stod uppfattar matematikamnet och tilltron till sin egen férmaga. Lararna i
studien anvéander laroboken i stor utstrackning, bade till forklaring av mal, till planering och
fardighetstraning.

Flera av lararna menar att de efter Matematiklyftet startar nya omraden med att gora en
fordiagnos for att veta vilka kunskaper eleverna har med sig. Avsnittet avslutas &ven med en
diagnos. Kunskapsutvecklingen blir pa det séttet tydlig for bade larare och elev hur eleven har
utvecklats.

Tilltron till sin egen formaga i matematikdmnet har 6kat under hégstadiearen och eleverna
upplever att det i stor del beror pa vilken relation de har till lararen samt att de nu till exempel
kanner till skolans miljo och schemastruktur, larare samt hur proven ar utformade. Lararna i
studien menar att de har olika metoder for att 6ka elevernas tilltro till sin egen formaga. De
menar ocksa att relationen mellan larare och elev spelar stor roll for att ge eleven 6kad tilltro
till sin formaga. Manga av eleverna uttrycker en stor oro for hur de ska klara matematikamnet
och de Nationella Proven (NP) i matematik nu i arskurs 9. De kanner att resultatet pa NP ar
starkt paverkande for om de kan komma in pa det program pa det gymnasieprogram som de
onskar eller inte.
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Diskussion

I diskussionskapitlet diskuteras den metod vi valt samt en diskussion om resultaten.

Metoddiskussion

Vi har bada genomfort intervjuer med larare och elever. Intervjuerna har vi genomfort pa
varsitt hall, vid olika tillfallen och i olika kommuner. Detta har medfort att vi inte har stallt
samma foljdfragor till vara informanter, men tack vare att vi hade utarbetat en gemensam
intervjuguide att folja har vi stallt samma grundfragor. Vi hade en intervjuguide for larare och
en annan for elever. Stukat (2011) menar att eftersom man har utarbetat en intervjuguide med
samma huvudfragor ger det utrymme for att stalla foljdfragor pa ett mer individualiserat sétt.

| urvalsforfarandet har vi stott pa problem. Vi har tillfragat och skickat ut missivbrev till ca 30
larare, forutom de fem l&rare som vi genomfort intervjuer med. De flesta l&rare avbojde att bli
intervjuade pa grund av att de inte stimde in pa vara kriterier att eleverna nu skulle ga i ak 9
och att lararen aven skulle ha haft samma elever i ak 7. Stress och tidsbrist i deras schema var
andra orsaker till att de inte kunde stélla upp pa en intervju. For att hitta lampliga informanter
har vi tagit hjalp av matematikhandledare fran andra kommuner. Vi bad dem fraga deltagare, i
de grupper de var handledare i, om de var intresserade av att blir intervjuade. Aven rektorer
pa skolorna har varit behjélpliga att hitta larare att intervjua, som passar in pa kriterierna.
Eftersom urvalet ar begransat sa galler resultatet bara de personer som deltar i
undersokningen, vart varde av resultatet blir darfor ej generaliserbart (Stukat, 2011). Genom
var intervjuguide ville vi forsta hur informanterna upplever vardagsvarlden ur sitt perspektiv
(Kvale & Brinkman, 2014).

Urvalet av eleverna har dock inte sttt pa nagra storre problem. Alla elever som tillfragades,
utom en, stallde upp pa intervju. Den elev som inte ville stalla upp hade ett krav for att bli
intervjuad som vi inte kunde stalla upp pa. Kravet var att elevens namn skulle skrivas fram i
studien. Det &r viktigt att skydda privatpersoners integritet och det var darfor vi inte kunde ga
med pa kravet eleven hade (Kvale & Brinkman, 2014).

Med en fenomenologisk ansats pa studien var det sjalvklart for oss att genomfora intervjuer
med bade larare och elever. Vi ville skapa oss en bild av deras upplevelser av
matematikundervisningen utifran deras egen livsvarld vilket Kvale och Brinkmann (2014)
patalar. Vi ville dven veta om Matematiklyftet har paverkat undervisningen sa att det skapats
ett stérre sammanhang for eleverna i deras matematikutveckling (Antonovsky, 1991).

Fragorna till intervjuerna utgar fran studiens syfte och fragestéllningar. Nar vi utarbetade
frageguiderna var vi noga med att studiens syfte och fragestallningar skulle besvaras (Stikat,
2011).

Resultatdiskussion

| resultatdiskussionen for vi en diskussion mellan resultaten, tidigare forskning samt den
litteratur vi har presenterat tidigare i studien. Vi forsoker hitta kopplingar mellan vad larare
och elever upplever i sina klassrum, kontra det som tidigare forskning har kommit fram. Vi
har utgatt fran begreppen begriplighet, hanterbarhet och meningsfullhet for eleverna i
diskussionen.
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| resultaten framkommer att 12 av eleverna inte vet vilka mal de arbetar mot i matematiken.
De menar att de arbetar pa med det de gor och funderar inte sa mycket pa vad de har for mal.
Elever i behov av stodinsatser i matematik kan hamna i svarigheter pa grund av att
undervisningen, i stor utstrackning, inte ger dem nagon form av KASAM (Antonovsky,
1991). Antonovsky menar att for att skapa en kénsla av sammanhang i
matematikundervisningen ar det viktigt att lararen ar tydlig for eleverna for att de ska kanna
att undervisningen blir begriplig och hanterbar for dem. Aven i kursplanen for matematik
(Skolverket, 2011b) betonas att syftet med matematiken &r att eleverna skall utveckla
kunskaper inom amnet samt 6ka deras tilltro till sin egen férmaga.

Lararna ar, enligt resultaten, dverlag ganska otydliga med att presentera malen for eleverna.
Malet med amnet, uttrycker eleverna, ar att de i slutet av arskurs 9 ska na kunskapskraven och
fa lagst E i betyg i matematik. En av lararna menar att huvudmalet med undervisningen &r att
eleverna ska klara av malen i matematiken. Nar undervisningen blir utan KASAM for
eleverna kan missuppfattningar skapas som kan vara svara att rada bot pa (Malmer, 2002).
Tre larare gar igenom vilka mal de arbetar mot i det aktuella avsnittet. Malen tar lararna fran
laroboken och de menar att forfattarna i sin tur har hamtat fran det centrala innehallet i Lgrll
(Skolverket, 2011b). En av lararna talar med eleverna om vilka férmagor de skall utveckla
med det aktuella avsnittet, och hur de skall gora for att utveckla dem. Eleverna ska erbjudas
strukturerad undervisning under larares ledning i helklass samt enskilt (Skolverket, 2011b).
Att tydliggora malen och att skapa effektiva aktiviteter dér eleverna hela tiden far ge tecken
pa vad de kan ar framgangsrikt framgar av Matematiklyftets moduler (Skolverket, 2012a).
Aven kamratbedémning har visat sig vara motivationshojande (Lundahl, 2011).

Eleverna i studien hade F i betyg eller atgardsprogram i arskurs 7 i matematik. Att faett F i
betyg sanker motivationen och darmed ocksa tilltron till sin egen formaga (Lundahl, 2011;
Jonsson, 2010). Bedomning anvand pa ratt satt ar det basta didaktiska redskapet for att framja
larandet (Lundahl, 2011). Laroplanen (Skolverket, 2011b) uppmuntrar till att eleven ska ta
ansvar for sitt eget larande samt att vara delaktig i planerandet av undervisningen.
Utforskande, nyfikenhet samt lust att lara ska vara en grund for skolans verksamhet. Eleverna
I studien &r inte med och planerar undervisningen, utan lararna foljer l&robokens uppbyggnad
nar de planerar upp lektioner och avsnitt. Daremot uttrycker nagra av eleverna att de kanner
sig sdkrare pa matematiken nu an i arskurs 7, vilket kan innebéra att de har en hogre tilltro till
sin formaga nu i arskurs 9 an i arskurs 7. Detta kan bero pa att eleverna kanner att de har fatt
mojligheter att utvecklas vilket ger ett 6kat sjalvfortroende och en framtidstro (Malmer,
2002).

Jonsson (2010) beskriver att nar man anvander sig av larande bedémning, formativ
bedémning, sa kommuniceras vilka krav och forvantningar som stalls tydligt till eleverna.
Eftersom eleverna i studien inte kanner till malen ifran kursplanerna (Skolverket, 2011b) sa
upplever de att bedomningen till storsta delen bygger pa deras provresultat. Manga elever
kanner stark oro och angest, ibland véldigt starkt, vilket gor att de glommer det de lart sig
infor provsituationerna. Eleverna betonar att en bra relation med ldraren ar ett starkt stod vid
provsituationer. Eleverna vill garna veta hur lararen anser att de ligger till betygsméassigt men
nagra menar att de inte far nagra svar. | kursplanen for matematik framgar det under riktlinjer
om vad lararen ska gora: “utifran kursplanernas krav allsidigt utvardera varije elevs
kunskapsutveckling, muntligt och skriftligt redovisa detta for eleven och hemmen...”
(Skolverket, 2011b. s.18). En larare hévdar att den anpassar prov och diagnoser efter vad
eleverna vill ha. L&raren gor prov som eleverna kan lyckas med for att starka deras
sjalvkansla och oka tilltron till sin egen formaga.
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Efter provet, nar resultatet skall presenteras for eleverna, ar lararna mycket medvetna om att
det ar viktigt hur de gor det. Speciellt till elever med svarigheter i matematiken ar detta
viktigt, for att deras tilltro till den egna formagan inte skall forstoras. Beroende pa hur
feedbacken formuleras sa paverkar den pa olika satt. Om eleven uppfattar att kommentarerna
handlar om elevens egen person kan feedbacken paverka negativt och dven enskilda betyg pa
prov kan paverka motivation till matematikdmnet negativt (Hattie & Timperley, 2007). En
larare skriver personliga kommentarer till sina elever efter prov, det upplever lararen ar
mycket positivt for eleverna. Eleverna vill ha responsen fran lararen for att veta vad de har
lyckats med samt vad som blir néasta steg for dem i deras utveckling. Den formativa
bedomningen vid prov kan arbeta bort den angest flera av eleverna kanner infor
provsituationerna. Resultatet blir da inte summativt utan formativt pa vad de kan arbeta vidare
med (Lundahl, 2011).

Om undervisningen till stor del &r laroboksstyrd blir syftet for eleverna att fa lararens
godkannande, inte att forsta. De kanner en trygghet i boken och vill inte ha ndgon annan form
av undervisning (Blomhgj, 1994). Eleverna ger uttryck for att laroboken spelar en stor roll
och manga av dem foredrar enskilt arbete jamfort med arbete i grupp. Ser man det utifran ett
sociokulturellt perspektiv sa kan man uttrycka det som att laroboken &r den artefakt som de
foredrar i matematikundervisningen och som star fér huvuddelen av 6verforandet av kunskap
(Séljo, 2005). Enskilt arbete kan for elever i behov av sarskilt stod innebdra att de inte
behover “blotta sin okunskap” och arbetssattet kdnns igen och &r tryggt. En av eleverna var
tydlig med att den inte ville berétta for andra hur den hade 16st sina uppgifter. Eleven visar
genom sitt svar att den inte har ndgon tilltro till sin egen formaga, och att &ven om
matematiklararen har genomgatt Matematiklyftet sa har lararen inte lyckats anvanda
Matematiklyftets metoder for att 6ka denna elevs kansla av sammanhang. Detta skulle kunna
bero pa att det didaktiska kontraktet i denna elevs klass annu inte ar forandrat, utan det &r
fortfarande laroboken och traditionella genomgangar som dominerar i undervisningen, vilket
skapar trygghet for eleven (Blomhgj, 1994).

Om man som l&rare vill att matematik ska vara det kommunikationsdmne som Skolverket
onskar (Skolverket, 2011b) maste man lata férandringen ta tid och inte ge upp fastan eleverna
uttrycker frustration éver det foérandrade arbetsséttet (Blomhgj, 1994). Matematiklyftet syftar
till att bidra med nagra verktyg for att kunna forandra arbetssattet i matematikundervisningen,
men manga olika aspekter kan spela in. For att elever i matematiksvarigheter ska engageras
till ett elevaktivt arbetssatt bor de mota uppgifter som de k&nner berér dem menar Lundberg
och Sterner (2009). De menar &ven att det ligger ett stort ansvar pa matematiklararen att finna
lampliga uppgifter som utmanar alla elever pa olika nivéer i en grupp. Aven i Matematiklyftet
betonas lararens ansvar att skapa uppgifter som ar anpassade efter eleverna samt att arbeta for
att eleven ké&nner sig trygg i gruppen som den ar delaktig i. Upplever eleven att utmaningen &ar
for stor kan det skapa en frustration och tilltron till den egna formagan sjunker (Skolverket,
2012a).

Eleverna anser att de lar sig bast nar undervisningen varvas mellan diskussioner och enskilt
arbete. Att hora hur kamraterna resonerar &r utvecklande, menar hélften av eleverna. Ingen av
eleverna talar om att de gor nagon form av kamratbedomningar. De samarbetar med uppgifter
men beddmer inte. En elev menar att de kan gemensamt resonera om vilken I6sning som &r
mest effektiv nar lararen presenterar olika forslag pa losningsmetoder. Kamratbedomning ar
ett bra sétt for eleverna att fa syn pa variation av 6sta uppgifter (Skolverket, 2012a). Tvingas
eleverna att bedoma uppgifter i forhallande till bedémnings kriterierna gor det dem medvetna
om vilka kriterier som finns och vilka de arbetar mot (Lundahl, 2011). Black och Wiliam
(1998) har visat att elever i behov av stodinsatser sarskilt gynnas av formativ bedémning och
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att lusten att lara sig 6kar hos bade elever och larare. Matematiklyftets nyckelstrategier for
formativ beddmning ger lararen mojligheter att synliggora larandet for eleverna samt skapa
klassrumsdiskussioner dar eleverna kan bli resurser for varandra (Skolverket, 2012a).

De larare som anser att klassrumsdiskussioner fungerar anvander Matematiklyftets metod
EPA-modellen, for att alla elever ska fa mojlighet att ha en tanke pa I6sning av problemet.
Tva av lararna uttrycker att de tycker att det ar svart med diskussionerna. Det &r svart att fa
eleverna engagerade samt att lararna sjélva inte ar trygga i EPA-modellen och da blir det mest
ett samtal mellan larare och elev. | resultatet kan vi se att de elever som arbetat mycket med
EPA-metoden &r i storre utstrackning bendgna att forklara och be om hjalp hos kamrater i
klassrummet an andra elever. Genom att hora andra elever forklara sa kan eleven aven fa en
mojlighet att reflektera mer dver det lararen har undervisat om samt att det dven kan skapa en
storre forstaelse och begriplighet for eleven. Lararen har enligt Blomhgj (1994) ett ansvar att
fa eleverna att reflektera genom att utmana dem i dialog, men det staller d&ven héga krav pa
lararen i planeringen av undervisningen (a.a). Samarbetet elever emellan ar ocksa storre i de
klassrum dar EPA-metoden anvands eftersom eleverna forklarar for varandra och visar pa
olika l6sningsmetoder for varandra (Skolverket, 2012a). Larandet blir har influerat av det
sociokulturella perspektivet nar det sker i sammanhang och samspel med andra méanniskor
(Salj6, 2005) Det gemensamma arbetet finns &ven i dvriga elevers klassrum, men eleverna
uttalar att de mest fokuserar pa sitt eget arbete. I de klassrum dar metoden inte anvants lika
konsekvent, upplever inte eleverna samma utveckling (Bjorkqgvist, 1993). Inom det
sociokulturella perspektivet ar sprak och kommunikation en central del (Dysthe, 2003; Séljo,
2005). EPA-metoden syftar hér till att 6ka kommunikationen i klassrummet samt att larandet
ska ske i samspel med andra méanniskor (Skolverket, 2012a).

De flesta lararna i studien uttrycker att de ar ganska ovana i att organisera
klassrumsdiskussioner som engagerar alla elever. Matematiklyftet har manga olika modeller
som lararen kan anvanda sig av for att utveckla undervisningen sa att de far givande
klassrumsdiskussioner. Exempelvis kan lararen anvanda sig av KLAG-modellen,
matematiklyftets 5-stegs modell eller arbeta med fragetyper for att 6ka interaktionen i
klassrummet (Skolverket, 2012b).

Tre av eleverna uttrycker att de inte vagar be lararen om hjéalp, istallet har de andra strategier
som till exempel titta i facit eller fraga en kamrat. Upplevelsen hos eleven som tittar i facit &r
att den har ingen annan att fraga. Nagra larare menar att en god relation mellan larare och elev
leder till att eleven vagar mer. Med en larare som engagerar sig i eleven byggs relationerna
omsesidigt upp vilket 6kar elevens prestationer oavsett elevens tidigare resultat (Hodgen &
Wiliam, 2012). Att inte fraga lararen skulle kunna vara en strategi for att skydda sitt egna jag
om eleven har misslyckats manga ganger i matematikamnet (Hannula, 2002). Om sa ar fallet
minskar sjalvfértroendet och lusten till att 1ara (Malmer, 2002). For denna elev blir det viktigt
med diskussioner och majligheter till att arbeta med uppgifter gemensamt. Lararen har gatt
Matematiklyftet men anvander sig inte av metoderna i denna grupp dér eleven tillhor.

Avslutande reflektioner

Efter att ha genomfort var studie har vi reflekterat kring det didaktiska kontraktet. Det &r
viktigt att l&rare blir medvetna om sitt eget didaktiska kontrakt som de har i klassrummet. Det
paverkar hela undervisningssituationen och spelar stor roll nar man vill férandra
undervisningen ifran exempelvis laroboksstyrd till mer elevaktivt. De elever som uttrycker att
de har lart sig mest har fatt varierad undervisning. Undervisningen har exempelvis varierat
mellan diskussioner och enskilt arbete. Eleverna anser att det ar utvecklande att lyssna pa
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kamraternas resonemang. Som speciallarare maste vi kunna se vilket didaktiskt kontrakt som
styr i olika klassrum for att kunna samarbeta med larare och anpassa undervisningen till olika
elevers behov.

Det blir tydligt att relationen mellan l&rare och elev har stor betydelse for elevens installning
till matematikdmnet. FOr elever i behov av stédinsatser upplever vi att relationen har en
avgorande betydelse for elevens kénsla av sammanhang. Léararnas medvetenhet om
relationens betydelse spelar stor roll. Genom att visa att de tror pa eleven sa bygger de upp
elevens tilltro till sin egen formaga.

Matematikundervisning bedrivs pa flera olika sétt och det &r inte sjalvklart for larare att tanka
om i strukturen pa undervisningen utifran en fortbildning. Vi har funderat mycket kring vad
detta kan bero pa? Vilken instéllning har vara larare haft till Matematiklyftet ifran borjan?

Laroboken har ett stort inflytande 6ver matematikundervisningen hos de larare vi har
intervjuat. Vi tycker att vi ser en mojlighet for laromedelsforfattarna har att hjalpa till att
utveckla lararnas matematikundervisning med hjalp av larobdckerna i matematik. Till
exempel kunde l&rarhandledningen vara full med diskussionsuppgifter som l&rarna kan
anvanda sig av samt olika metoder kring hur man kan arbeta med de olika férmagorna sa att
lararen tar kontroll Gver sin undervisning och inte enkom later laroboken styra. Det kunde
ocksa finnas diskussionsfragor for kollegiet att diskutera tillsammans for att utveckla
matematikundervisningen pa den egna skolan.

Nagot som &r orovackande ar att elever bar pa mycket oro kring matematikproven och vi
funderar pa om en mer formativ undervisning hade férandrat detta hos eleverna? Om provet
till exempel hade varit efter 75% av tiden och att de 6vriga 25% hade varit till att forbattra
resultaten, hade det spelat roll? For eleverna innebér prov en véldig stress och kan paverka
deras resultat samt betyg negativt om det bara ar det som beddéms. Om l&raren blir tydlig med
att presentera mal och processer i ett formativt syfte skapar det en storre tilltro till elevens
egen formaga och en storre kansla av sammanhang i matematik. Vet eleven vad som
forvantas upplever vi att eleven far en storre mojlighet att lyckas.

EPA-metoden &r ett satt att skapa delaktighet i klassrummet och de larare som anvander
metoden instammer i detta. Den skapar reflektion kring eget larande och skapar storre
forstaelse och begriplighet for eleven. Vi skulle dnska att alla elever i behov av stodinsatser
far vara delaktiga i det gemensamma arbetet i klassrummet med Matematiklyftets metoder.

Specialpedagogiska implikationer

Denna studie bekraftar hur viktig en god relation & mellan larare och elev (Hodgen &
Wiliam, 2012). Det paverkar dven eleven positivt om samarbete mellan speciallarare och
larare fungerar bra da de tillsammans ska samarbeta kring elevens styrkor och svarigheter i
amnet (Normell, 2012).

Formativ bedémning paverkar eleverna positivt (Jonsson, 2010). I rollen som speciallarare
kan man visa att det ger eleverna en storre kansla av sammanhang i &mnet nar de vet vad de
kan och hur de ska ga vidare (a.a). Flera av de matematiska formagorna utvecklas i
klassrumsdiskussioner (Skolverket, 2012a). Det ar viktigt for elever i svarigheter att fa delta i
dem med alla andra elever. Larare havdar ibland att elever i svarigheter inte skall vara med i
matematikklassrummet utan vara i en egen grupp, dar de kan fa mer hjalp. Speciallararens roll
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blir hér att vara ett sprakror for att alla elever skall vara med i klassrummet vid genomgangar
och diskussioner (Isaksson, 2009). Gruppen kan eventuellt delas upp senare vilket da
mojliggor exempelvis mer genomgang for de elever som behover det eller mer fordjupning i
amnet. Ytterligare ett stod till eleven skulle kunna vara att intensivtrdna under en period dar
man till exempel skriver "framgangsbok” dar eleven samlar alla framgangar den gor i en bok
samt anvander sig av elevbok (Primgruppen, 2014) for att visa eleven vilka begrepp och
metoder den har tillskansat sig.

Att underlatta vid provsituationer och hjélpa de elever som har svar provstress blir d&ven det
ett viktigt uppdrag for speciallarare. Om eleverna far lagom utmaningar dar de lyckas, kan det
undvikas att eleverna far angest som kanske leder till att de blir "hemmasittare”. Speciallarare
maste ocksa vaga utmana lararkollegor att vaga préva andra véagar an bara laroboken.
Tillsammans maste larare och speciallarare diskutera elevers syn pa formagor och mal, och
hur man tillsammans motiverar och underlattar for eleverna att na malen. Detta kan
genomforas med forskningsbaserade metoder som kanske inte finns i laroboken utan till
exempel under Skolverkets portal om Matematiklyftet (Skolverket, 2012a). Férandring tar tid.
Aven om alla lararna i studien har gatt Matematiklyftet, s anvander de inte metoderna i alla
sina matematiklassrum. Som speciallarare maste man vara beredd pa att arbeta med ett
efterlyft” och uppmuntra till det kollegiala larandet &ven efter att Matematiklyftet ar slutfort.

Vidare forskning

Under tiden vi har skrivit examensarbetet sa har det vackts en hel del fragor hos oss som hade
varit intressant att forska vidare pa.

Far elever i behov av stodinsatser inte méta komplexa problem i samma utstrackning som
elever som har larare som arbetar med Matematiklyftets metoder? Har larare och elever
samma upplevelse av detta?

Ar det ndgon skillnad pa hur stod anpassas till elever i behov av stdinsatser beroende pa om
lararen anvander Matematiklyftets metoder eller inte?

Nar vi har intervjuat larare som har gatt Matematiklyftet sa har vi markt att alla inte anvander
Matematiklyftets metoder. En del anvander dem bara i vissa av sina klasser. Hur kan det
komma sig? Ar inte metoderna anvandbara? Vad &r det som paverkar detta?

Hur paverkas elevernas provresultat av provstress? Vad far det for konsekvenser for eleven?
Vad ar det lararen bedomer i forhallande till vad eleverna tror bedéms?

Vad ar den tysta kunskapen i klassrummet, dar vissa larare lyckas fa med sig eleverna och
vissa inte. Vad ar det de gor? Ar det bara relationen till eleven som gor att de lyckas? Ar det
att de tror pa sina elever och vill att eleverna ska lyckas? Detta ar beforskat forut, men vi tror

att det ar an viktigare med de formagekrav som finns i dagens laroplan, som manga elever i
behov av stodinsatser har svart att klara av.
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Bilaga 1

GOTEBORGS UNIVERSITET

INST FOR PEDAGOGIK OCH SPECIALPEDAGOGIK

Till matematiklarare

Hej!

Vi heter Ann-Sofie Nylin och Veronica Eriksson och vi laser sista terminen pa
Speciallararprogrammet i Géteborg. Under varterminen 2015 skriver vi vart examensarbete.
Vi gor en studie som avser undersoka om elevers kansla av sammanhang och tilltro till sin
formaga i matematik har paverkats da matematiklararen genomgatt Matematiklyftet.

| var studie kommer vi att intervjua matematiklarare som undervisar i matematik i ak 9. De
larare vi intervjuar skall helst ha undervisat eleverna i matematik i ak 7, 8 och 9. Vi vill dven
att Du som larare skall ha gatt Matematiklyftet under lasaret 2013/2014, eller 2014/2015. Vi
kommer dven att intervjua elever, fran din klass/grupp, som i arskurs 7 hade atgardsprogram i
matematik och eller hade betyg F i matematik vid varterminens slut i ak 7.

Vi kommer att genomféra intervjun pa en plats som Du véljer och vi berdknar att den tar cirka
20 minuter i ansprak. Vi vill ha hjélp fran dig att hitta lamplig plats for intervju med eleverna.
Material kommer att behandlas konfidentiellt vilket innebér att vi inte kommer att anvanda
nagra namn pa personer eller skolor i var studie. Dessutom kommer materialet endast att
anvandas till denna studie och forstoras efter att uppsatsen har godkénts. Examensarbetet
kommer att publiceras i GUPEA, Goteborgs Universitets Publikationer elektroniskt arkiv.
Deltagandet i studien bygger pa frivillighet men vi ar tacksamma om Ni kan tanka Er att stélla
upp. Har Du nagra fragor eller funderingar utdver informationen ovan ar Du valkommen att
hora av Dig till oss, du nar oss pa telefon eller mail, se nedan. Tack for din medverkan!

Om det &r nagot du undrar dver eller vill fraga om sa ar vi tillganglig pa mobilnummer och
mail:
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Bilaga 2

GOTEBORGS UNIVERSITET

INST FOR PEDAGOGIK OCH SPECIALPEDAGOGIK

Hej!
Vi heter Ann-Sofie Nylin och Veronica Eriksson och vi laser sista terminen pa
Speciallararprogrammet i Goteborg.

Under varterminen 2015 skriver vi vart examensarbete. Vi gor en studie som avser undersoka
hur elevers kansla av sammanhang och tilltro till sin formaga i matematik har férandrats da
matematiklararen genomgatt fortbildningen Matematiklyftet.

Vi har i vart examensarbete valt att gora intervjuer med elever och matematiklarare pa skolan
och ditt barn ar ett av de vi valt att intervjua. Vi kommer att spela in intervjuerna och da
medverkan i undersokningen ar helt frivillig kan intervjupersonerna nar som helst valja att
avbryta intervjun. Intervjuerna som spelas in, tar ca 20-30 minuter. Intervjuerna kommer att
behandlas med storsta anonymitet och endast anvéndas till forskningssyfte. Inspelningen
kommer att raderas nar arbetet ar klart. De citat som kommer att forekomma i det fardiga
textmaterialet behandlas pa ett sadant satt att intervjupersonerna inte skall kunna identifieras.
Om det &r nagot du undrar dver eller vill fraga om sa ar vi tillgangliga pa mobilnummer
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Bilaga 3
Intervjufragor elever

Vilken tilltro upplever elever att de har till sin egen formaga att utvecklas i matematikamnet?

Upplever eleverna i hogre grad en kdnsla av sammanhang i matematikdmnet om lararen
genomgatt Matematiklyftet?

Intervjuunderlag till elever

Hur kanner du infor matematiklektionerna? Har det alltid varit sa eller har nagot forandrats
under din tid pa hogstadiet?

Hur ser matematiklektionerna ut under en vecka?

Har ni klassrumsdiskussioner och i sa fall hur brukar de se ut?

Arbetar ni enskilt eller i grupp? Vad fungerar bast for dig? Varfor da?

Om det &r sa att du inte forstar, vad gor du da?

Brukar du forklara for nagon annan hur du har tankt nar du har 16st en uppgift? Hur gor du
da?

Hur ofta kopplar ni ihop det ni lar er med malen i matematik?

Vad tror du att lararen bedomer under lektionerna?

Hur ofta arbetar ni med beting- arbetar med ett visst antal sidor i boken?

Vagar du be lararen om hjalp?

Hur kanner du infér prov och diagnoser? Har det forandrats genom hogstadiearen?

Oroar du dig infor hur du ska klara av matematiken nu i 9:an?

Inspiration till fragorna har vi fatt av:
Bryngelv, A & Lindh Nestor, A (2013). Kommunikation i matematik- En kvalitativ studie av
kommunikationen i matematikundervisning i ak 8. Goteborgs Universitet.

Lundgren, C (2010). Lusten till matematik- en réattighet eller bara nagra fa férunnat? Umea
Universitet.
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Bilaga 4

Intervjufragor larare

Hur upplever larare sina forutsattningar att skapa larmiljéer som stimulerar eleverna till
okad tilltro till sin egen formaga och kansla av sammanhang efter att de har genomgatt
Matematiklyftet?

Intervjuunderlag till 1araren

Hur planerar du upp din matematikundervisning? (Planerar du efter vad du tror att eleverna
ska svara?). Har det forandrats efter Matematiklyftet? Hur?

Beskriv strukturen pa en vanlig lektion. Vilka arbetssatt ar de vanligaste? (enskilt, grupp)
Vad styr din undervisning? (mal, kriterier, laroboken.)

Arbetar ni med beting- Arbetar med ett visst antal sidor i boken?

Pa vilket sétt tydliggor du malen for eleverna? Pa vilket satt tar du reda pa om eleverna har
natt malen?

Hur utvarderar du din undervisning? (Sjélv eller ihop med eleverna?)
Har ni klassrumsdiskussioner och i sa fall hur brukar de se ut?
Hur far du eleverna delaktiga pd matematiklektionerna?

Finns det utrymme att ta reda pa om alla forstar? (Vad gor du nar du upptacker att elever inte
forstar?)

Vilka strategier har du for att méta och 6ka elevernas forstaelse?

Vilken strategi har du for att uppmuntra och stétta de elever som du vet har
matematiksvarigheter att delta i aktiviteterna ni genomfor?

Hur kénner du infor prov och diagnoser? Har det forandrats efter Matematiklyftet?
Inspiration till fragorna har vi hittat i:
Lundgren, C (2010). Lusten till matematik- en réattighet eller bara nagra fa férunnat? Umea

Universitet.

Bryngelv, A & Lindh Nestor, A (2013). Kommunikation i matematik- En kvalitativ studie av
kommunikationen i matematikundervisning i ak 8. Goteborgs Universitet.
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