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Syfte med studien var att fa en inblick i hur larare anser sig individualisera matematikundervisningen for de
begadvade eleverna. Vi ville genom vara tre fragestallningar ta del av ldrarnas uppfattningar och erfarenheter
kring matematikbegavade elever samt vilka faktorer lararna ansag hade betydelse for att de skulle kunna
individualisera sin egen undervisning for dessa.

En intervjustudie med fenomenografisk ansats genomfordes, da vi ville fordjupa oss i larares uppfattning kring
begreppet matematikbegavade elever och hur de uppfattade sin undervisning for dessa elever. Vi utférde sju
intervjuer med larare som undervisar matematik i ar 2 till 5. Intervjuerna var oppet riktade och respondenterna
gavs ocksa majlighet att utveckla sina svar. Samtliga intervjuer spelades in pad band och detta material
transkriberades i stort sett i sin helhet. Darefter analyserade och letade vi i intervjumaterialet efter sadan
information som kunde ge svar pa véra tre fragestallningar. Slutligen kategoriserades detta material med en
kvalitativ metod.

Resultat av var studie visade att larare hade olika uppfattningar om hur de individualiserade undervisningen for
de matematikbegavade eleverna. Vi sdg att de faktorer som lararna angav som betydande for att kunna
individualisera inte bara styrde utan ocksé begransade lararnas satt att utforma matematikundervisningen.

Styrdokument och kursplan foér matematik mojliggor ett stort tolkningsutrymme for hur larare skall
individualisera sin undervisning. Léararna i var undersékning individualiserade matematikundervisningen for de
begavade eleverna pa skilda satt. Majoriteten av ldararna angav flera faktorer som de ansag paverkade deras
majlighet till individualisera undervisningen for de begdvade eleverna. Vi anser att larare maste ges tid och
majlighet till reflektion kring den egna undervisningen. Vidare anser vi att kompetensutbildning bér ingd som en
naturlig del i lararyrket for att en didaktisk utveckling inom skolan ska ske.



Forord

| detta forord vill vi berétta att vi har utfort storre delen av examensarbetet gemensamt, bade
vad géller text och innehall. Vi har utfort arbetet tillsammans och arbetsfordelningen har varit
jamn. Vi upplever att var och en har kommit till sin rétt i sitt skrivande och nér vi har samlat
all information. Dessutom har vi anpassat uppgifterna efter vara egna specialiteter och
intressen. Samarbetet har fungerat mycket bra och vi har haft en rolig tid tillsammans.

Vi vill passa pa att tacka de larare som medverkat vid vara intervjuer, for att de sa generost
delat med sig av sina erfarenheter och a&sikter. Utan deras medverkan hade detta
examensarbete inte kunnat genomforas.

Ett stort tack till var handledare Mikael Holmquist som med stort talamod har uppmuntrat och
stottat oss i vart arbete.

Vi har haft manga, langa och givande diskussioner och har lart oss otroligt mycket kring vart
valda amne. Vi vill darfor a det varmaste tacka varandra for ett mycket gott samarbete.

Vi vill ocksd passa pa att sinda en tacksamhetens tanke till vara familjer for allt stod.
Utan deras uppmuntran och talamod hade detta arbete aldrig varit mojligt.

Goteborg i maj 2007

Anna-Karin Andersson Monita Hellstrém
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1. INLEDNING

Matematik &r ett av de viktigaste amnena i skolan och att utveckla sin kunskap i matematik ar
relevant for att klara sig i vardagslivet. Flera undersokningar visar dock att intresset for
matematik har minskat hos eleverna i den svenska skolan och att det ar for fa sokande till de
naturvetenskapliga och tekniska utbildningarna. Den internationella undersokningen TIMSS
(Trends in International Mathematics and Science Study) fokuserar pa elevers kunskaper i
matematik och naturvetenskap. | TIMSS 2003 pavisades det att bland svenska elever i ar 8
hade en forsdmring skett vad galler den matematiska prestationen jamfort med de andra
landerna som deltog (Skolverket 2007).

Vara erfarenheter av den egna matematikundervisningen i grundskolan &r inte s positiva.
Fokus lag pa att rakna sa mycket som mojligt i laroboken, vilket har lett till att vi fatt en
negativ bild av amnet matematik. Det ar forst under var utbildning som vi pa nytt fatt upp
ogonen for matematik och upptackt att amnet ar roligt och intressant. Under var
verksamhetsforlagda utbildning, VFU, har vi sett att eleverna arbetar pa ungefar samma sétt
som vi gjorde da vi sjdlva gick i grundskolan. Dessutom har vi privata erfarenheter av att
elever som har latt for matematik upplever att de nastan uteslutande far arbeta i sin
matematikbok pa egen hand. | detta sammanhang véacktes var nyfikenhet pa hur lararna
stimulerar de begavade eleverna och hur lararna gor for att mota dessa elever.

| Laroplan for det obligatoriska skolvéasendet, forskoleklassen och fritidshemmet, Lpo 94, star
det att skolans arbete ska anpassas efter de forutsattningar och behov varje elev har
(Skolverket 2006, s. 4). | den svenska skolan finns en stark fokusering pa de elever som
behdver sarskilt stod i undervisningen eftersom det finns ett krav pa att alla elever ska na
kursmalen. Resurser laggs foljaktligen pa de elever som riskerar att inte nd malen. Hur blir det
da for de elever som &r begavade inom exempelvis matematik? Dessa elever har i manga fall
inte getts mojlighet att utveckla sin formaga trots att de ar i behov av sarskilda utmaningar.
Kan det vara sa att dagens undervisningsform offrar toppen for att klara bredden?

Matematikdelegationen skriver i SOU utredningen "Att lyfta matematiken — intresse larande,
kompetens”:

Skolan skall ocksa méta barn och ungdomar som visar sérskilt intresse och
fallenhet for amnet redan tidigt. I manga fall utnyttjar inte skolan den stora frihet
som faktiskt finns att organisera studier och ge sarskild stimulans och tid till dessa
barn och ungdomar. De lamnas alltfor ofta utan undervisning och kan till och med
forlora sitt intresse, en forlust bade for ungdomarna sjalva och for samhéllet.

(SOU 2004:97, s. 83)

Hos en del elever kan man redan i ar 5 marka att installningen till matematikamnet barjar bli
negativ och de elever som dr mest negativa ar de som har latt for matematik. Forskning visar
ocksa att elevernas forsta mote med matematiken ar viktig for deras fortsatta syn pa
matematik och den fortsatta undervisningen i matematik (Skolverket 2003, s. 18f). For att
kunna ge stimulans i tillracklig grad och undvika att eleverna far en negativ bild av skolan ar
det saledes viktigt att hitta de begavade eleverna sa tidigt som mojligt.

Med detta som bakgrund vill vi narmare understka hur larare gor for att hitta de begavade
eleverna och hur léarare individualiserar undervisningen for de elever som har latt for
matematik.



2. SYFTE OCH FRAGESTALLNINGAR

Vart syfte ar att fa en inblick i hur larare anser sig kunna individualisera matematik-
undervisningen for de elever som &r begavade.

Vara fragestallningar &r:
e Vad anser lararna utmarker en matematikbegavad elev?
e Vilka faktorer anser l&rarna har betydelse for att de ska kunna méta
de matematikbegavade eleverna?
e Hur anser lararna att de individualiserar undervisningen for
de matematikbegavade eleverna?

2.1 Definition av begrepp

| uppsatsen har vi valt att anvanda begreppet begavad och vill darfor ge forklaringar till detta.
Vi kan inte finna att begreppet begavad anvands i laroplaner eller kursplaner utan istéllet
sager man att elever har olika forutsattningar och férmagor som ska utvecklas. | Lpo 94
uttrycks detta med att: ”"Hansyn skall tas till elevernas olika forutsattningar och behov”
(Skolverket 2006, s. 4) och i kursplanen for matematik star det sa har om elevens kunnande:
"Formagan att anvanda, utveckla och uttrycka kunskaper i  matematik”
(Skolverket 2000, s. 29).

| Nationalencyklopedin definieras begavning sa har:

/...l begrepp som inom psykologi och pedagogik anvands for att forklara
skillnader i individers forutsattningar for utveckling och utdvande av olika
fardigheter. Begreppet omfattar som en delaspekt den intellektuella begavningen
men avser ocksa speciella begavningsinriktningar (t.ex. kreativ, konstnarlig,
musikalisk och social begavning). Samhallets varderingar bestammer i hog grad
vilka prestationer som betraktas som uttryck for begavning. Saval arvs- som
miljofaktorer anses betydelsefulla fér uppkomsten av begavningsskillnader.
(Nationalencyklopedin 1994, s. 372)

Begreppet ar inte latt att forklara och vid jamforelse med begreppet intelligens kan man lasa
i Nationalencyklopedin:

/...1 i dagligt tal detsamma som forstand, begavning eller tankeformaga. Forslag
till  definitioner av intelligens har ofta betonat abstrakt ténkande,
relationstdnkande, larande, anpassning till nya situationer och effektivt
utnyttjande av erfarenhet. Enighet om en definition har dock inte natts.
(Nationalencyklopedin 1996, s. 502)

Begavning ar olika beroende pa det samhalle och den kontext man lever i. Begreppet har till
exempel inte samma betydelse for manniskor i ett jordbrukssamhélle som det har for
méanniskor som lever i ett informationssamhélle. | uppsatsen anvander vi darfor begreppet
begavad i betydelsen att det ar en social konstruktion. Vi utgar ocksa fran att alla barn
ar begavade och har olika formagor, vilka ar utvecklingsbara. Dessutom anser vi att
begavning innefattar manga olika omraden. Enligt var uppfattning innebar det saledes att man
kan vara begavad i teoretiska och praktiska &mnen men &ven i olika former av skapande.



3. Litteratur

Vi kommer i detta avsnitt ge en inblick i tidigare forskning och teoretiska utgangspunkter som
beror vara fragestallningar. Vi kommer inledningsvis att belysa styrdokumentens syn pa
individualisering ur ett historiskt perspektiv och koppla det till dagens styrdokument samt den
betydelse larare har for begavade elevers utveckling. Vi kommer ocksa att belysa forskares
syn pa vad begreppet begavad kan innebéra.

3.1 Styrdokument

3.1.1 Historisk tillbakablick

Vid inférandet av den obligatoriska grundskolan ar 1962 var tanken att den skulle vara
demokratisk och erbjuda likvérdig utbildning till alla. Man ville ta avstand fran den tidigare
auktoritéra skolan med katederundervisning, dar l&raren stod for all kunskapsférmedling, till
en skola som skulle sétta den enskilde eleven i centrum (Léwing 2006, s. 24).
| skolberedningen infér den nya grundskolan framkom det med all tydlighet att nagon
nivagruppering inte var onskvard. Nivagruppering avvisades starkt med hanvisning till att det
kunde leda till sonderfall inom klassen och en utprdglad rangordning mellan eleverna
(Namnaren 81/82 nr 2, i Lowing 2006, s 24). Trots goda intensioner om en sammanhallen och
likvardig skola for alla kom nivagruppering att bli en obligatorisk del av hégstadiet nar det
gallde bade matematik och engelska. Eleverna fick valja antingen allméan (lattare) eller
sarskild (svarare) kurs i amnet.

Ar 1978 kom ett forslag till ny laroplan dar det foreslogs en sammanhallen matematikkurs for
alla elever (Léwing 2006, s. 26). | samband med inférandet av Léaroplan for grundskolan,
Lgr 80, tydliggjordes att nivagruppering inte var nagot Onskvart. I Lgr 80 avvisades
nivagruppering om det skedde under langre tid an en termin, om den avsag elever som
behdvde mer hjalp an andra eller elever med starkare behov av k&nsloméssigt stdd och
uppmuntran. Grupperingar som bestod under en langre tid ansags kunna paverka elevernas
sjalvuppfattning och da framst de elever som ingick i de grupper som var lagpresterande.
En allméan uppfattning pa manga hall inom skolan var att nivagruppering var "forbjuden”.
Trots detta s hade man i praktiken kvar den nivagruppering av @mnena matematik och
engelska som tidigare gallt pa hogstadiet (Wallby, Carlsson & Nystrom 2001, s. 78).

3.1.2 Dagens styrdokument

Det var forst vid inforandet av Laroplan for det obligatoriska skolvasendet, forskoleklassen
och fritidshemmet, Lpo 94, som den organisatoriska nivagrupperingen pa hogstadiet forsvann.
Var nuvarande laroplan betonar starkt att det & den enskilde eleven, individen, som ar i
centrum for skolans mal. I skolans vardegrund star det att skolan skall anpassa undervisningen
till varje elevs forutsattningar och behov.

/... Den skall med utgangspunkt i elevernas bakgrund, tidigare erfarenheter, sprak och
kunskaper frdmja elevernas fortsatta larande och kunskapsutveckling.
(Skolverket 2006, s. 9)

Det medfor att lararna maste tar hansyn till varje enskild elevs forkunskaper och méjlighet att
lara vilket innebér att undervisningen aldrig kan utformas lika for alla. Ambitionen &r att
skolan ska individualisera undervisningen for varje enskild elev men malen for densamma &r
faststallda pa nationell niva och géller for alla.



3.1.3 Kursplanen i matematik

| kursplanen for matematik (Skolverket 2000) finner man &mnets roll, syfte och karaktar men
ocksa de mal som galler for elevernas matematiska utveckling. Har betonas betydelsen av att
ha goda matematiska kunskaper da dessa ar relevanta for att kunna gora val avvagda beslut i
vardagslivet. Utbildningen ska ge eleven mojlighet att utveckla sina matematiska intressen
och formagor genom att utdva matematik i meningsfulla och relevanta situationer. Eleven
skall ocksa utveckla en tilltro till det egna matematiska tankandet. For att pa bésta sétt utdva
matematik kravs darfor en vél balanserad variation vad galler metoder och uttrycksformer
(Skolverket 2000, s. 26ff).

Kursplanen innehaller mal for elevens utbildning, dar uppnaendemalen kan ses som en lagre
grans for vad varje elev minst skall ha lart sig, medan stravansmalen inte har nagon 6vre grans
for hur mycket en elev kan utvecklas matematiskt. Det ar stravansmalen som skolans arbete
ska inrikta sig mot. Eftersom kursplanen inte ger nagra direkta anvisningar om hur
undervisningen ska bedrivas eller organiseras ar det ofta en fraga for varje skola och larare.
Vi kan endast pa ett stalle i kursplanen finna ett explicit uttryck for att undervisningen
i matematik skall utformas med hansyn till de som &r behov av sarskilt stod saval som elever i
behov av sarskilda utmaningar [var kursiv] (Skolverket 2000, s. 28).

3.2 Internationell utblick

Ar 1994 forordade Europaradet en rekommendation dar man konstaterar att barn med sérskild
begavning ocksa ar i behov av sarskilt stod. Forst i januari 2003 tillsatte den svenska
regeringen en delegation med uppdraget att finna en handlingsplan for att stimulera och 6ka
intresset for matematik samt utveckla undervisningen i matematik (SOU 2004:97, s. 3).
Hosten 2004 kom matematikdelegationens betidnkande i vilket man patalar att matematik-
undervisningen i skolan bér innehalla sarskilda utmaningar for de elever som har matematiska
talanger (SOU 2004:97, s.14). Satsningen pa de matematikbegavade eleverna inom den
svenska skolan &ar dock blygsam med internationella matt sett. Arne Engstrém redogor i
Namnaren (2005, s.19ff) for ett mycket framgangsrikt projekt for matematikbegavade elever
i Tyskland. Sedan 20 ar tillbaka bedriver man vid Hamburgs universitet ett arbete for att
stimulera matematikbegéavade elever i aldrarna 12 till 19 ar. Detta framgangsrika projekt har
utvecklats sedan nagra ar tilloaka och omfattar nu aven yngre elever, fran arskurs 3 och 4.
Ett liknande projekt med matematikbegavade elever bedrivs i England vid Brunels universitet.
Dér kan matematikbegavade elever i aldrarna 5 till 14 ar komma och fa undervisning vid
Brunel Able Children”s Education Center (Koshy 2001, s. vii).

| USA har man inom skolan en stark fokusering pa eleven som individ. Har finns uttryck for
en stark tro pa att barn fods med antingen en god eller dalig matematisk formaga. Det &r
endast om barnet har goda sadana matematiska formagor som det I6nar sig att utbilda sig
vidare. Det finns i USA speciella program for "gifted students” (Wallby m.fl. 2001, s. 70).
| Japan och Kina daremot betonas inte individen utan gruppen framhalls. Dar anser man att
alla barn har férmagor men att det finns medfodda skillnader. Till skillnad fran USA anser
man i Japan/Kina att hart arbete i skolan kan paverka utvecklingen av dessa formagor
(Wallby m.fl. 2001, s. 73).



3.3 Lararens uppdrag

3.3.1 Faktorer som paverkar

Lararens yrkesuppdrag ar mycket komplext. Utifran Lpo94 skall lararen genomféra en
matematikundervisning som utgar fran varje enskild elev forutsattningar och behov.
Samtidigt har lararen att forhdlla sig till de yttre faktorer som utgor ramar for hur
undervisningen praktiskt kan genomféras. Det kan vara allt fran klassens storlek, antalet
larare, tillgang till lektionssalar, laromedel och tid. Alla dessa ramar &r i sin tur beroende av
den ekonomi man har pa skolan och skolledningens prioriteringar. Madeleine Lowing (2006)
tar i sin bok Matematikundervisningens dilemma upp hur den ekonomiska krisen med
pafoljande nedskarningar drabbat skolan i allmanhet men matematikundervisningen
i synnerhet. De yttre ramarna som paverkansfaktorer har lett till att lararna haft begransade
mojligheter att skapa goda villkor for elevernas inlarning. Manga valjer saledes ett lampligt
laromedel som later eleverna rakna enskilt i boken sa att lararen kan &gna tid at de elever som
behover hjalp (Lowing 2006, s. 93f).

Skolverket (2003) genomfdrde 2001-2002 en nationell kvalitetsgranskning i 40 kommuner
med avseende pa hur lusten att lara vacks och halls vid liv i forskolor, skolor och
vuxenutbildning. Fokus var installt pa hur matematikundervisningen bedrevs och vad larare
och elever ansag om densamma. | undersokningen framkommer bland annat att matematik-
undervisningen till stor del ar uppbygg och styrd av en larobok. Matematik &r for bade elever
och larare kort och gott det som star i laromedlet.

Granskningen visar att det ar frapperande vilken dominerande roll l&roboken har
i undervisningen /.../ (Skolverket 2003, s. 39)

Enligt granskningen rader det delade meningar om hur laromedlens dominans uppfattas.
Manga larare anser att laromedlen styr for mycket och en skolledare menar att den avtagande
lusten och intresset for matematik hos elever beror pa att lararna tagit till sig laromedlens
“begrénsade” bild av matematik. Andra larare daremot hdvdar att de medvetet valt laromedel
utifran malen i kursplanen for amnet. Lararna anser att de med hjélp av laromedlet forandrat
sitt satt att undervisa och stimulera eleverna genom att ha lektioner med problemldsning,
kreativt tinkande och pratmatte. Det framhalls ocksa att manga laromedel ger lararna
mojlighet att individualisera matematikundervisningen eftersom de innehaller olika spar eller
nivaer (Skolverket 2003, s. 39f).

3.3.2 Lararens betydelse

En mycket avgorande faktor for hur val eleven lar sig och upplever matematik ar lararen.
Vad eleven lar beror pa lararens forhallningssatt till amnet, till det stoff som skall laras ut och
vilka kunskaper lararen sjalv besitter. Att en larare sjalv ar duktig i matematik &r ingen garanti
for att denne genomfér en bra undervisning i matematik (Lowing 2006, s. 79). FOr att en
larare ska undervisa bra kréavs speciella kunskaper. Lowing anser att matematiklararen maste:

e kunna ta elevernas perspektiv. Det racker inte bara att hon [lararen] sjalv har forstatt.
Hon maste alltid fraga sig om detta kan forstas pa andra satt, for andra syften och
utgaende fran andra erfarenheter och férkunskaper.

e behérska ett sprak som inte bara fungerar for att forklara nagot eller for att I6sa ett
problem pa ett formellt satt. Spraket maste ocksa fungera for att konkretisera och
verklighetsanpassa det som ska forklaras for eleverna samt knyta samman formell och
informell kunskap.



e beharska saval amnesinnehallet som didaktiken i det som skall undervisas. Detta galler
inte bara for den aldersgrupp som hon for tillfallet undervisar. For att ge eleverna
kontinuitet och en god progression i sina studier maste lararen ocksa beharska
amnesinnehall och didaktik pa andra utbildningsstadier. | annat fall kommer
kommunikationen pa langre sikt att forlora i precision.

(Léwing 20086, s. 90)

Detta betyder att matematiklararen inte enbart skall ha goda amneskunskaper utan ocksa
kunskap om hur denne pa bésta satt kan hjélpa och méta olika elevers behov av att forsta och
lara matematik. Lararen behover saledes en matematisk didaktisk amnesteori att falla tillbaka
pa (Léwing 2006, s. 91).

I Skolverkets granskning (2003) tar man upp liknade slutsatser nér det galler vilken betydelse
lararna har for elevernas utveckling i matematik. Det intressanta med denna granskning ar de
slutsatser som grundar sig pa vad elever anser vara avgérande for om en larare ar bra eller ej.
Samtliga elever anger lararen som den absolut viktigaste faktorn for lusten att lara matematik.
En larare som har férmagan att motivera, engagera och formedla kunskap &r enligt eleverna
centralt. Eleverna anger aven att det ar viktigt att lararna visar tilltro till elevernas formaga
och att lararna ar lyhérda for det som eleverna har svart att forsta och darmed kan forklara pa
ett bra sétt. En bra larare utgar fran egna erfarenheter och kan verklighetsanknyta det stoff
som skall laras istallet for att enbart anvanda laromedel. Overgripande kan resultaten i
granskningen sdgas ange att vélutbildade larare med erfarenhet, och saval amnes- som
pedagogisk kompetens, har formagan att skapa en didaktisk och stimulerande
undervisningsmiljo (Skolverket 2003, s. 34ff).

3.4 Individualisering

Skolans styrdokument forordar att lararna skall individanpassa undervisningen till varje elevs
forutsattningar och behov. Fragan ar dock: Vad innebar det att individualisera matematik-
undervisningen? Individualisering ar inget entydigt begrepp och vi skall har férsoka att ge en
bild av hur forskare anser det bor och kan uppfattas.

3.4.1 Vad individualisering kan innebara

Individualisering innebér, enligt Lowing (2006) att man anpassar innehallet till respektive
elevs behov, utifran vilka forkunskaper och formagor eleven har. Det &r alltsa matematik-
undervisningens innehall som skall anpassa till respektive elevs formaga att lara. Lowing
anser att individualisering i dess ratta bemarkelse inte skett forran lararen tagit reda pa elevens
forkunskaper, intresse och behov for att sedan anpassa undervisningen darefter. Nagra villkor
for att uppna detta ar att lararen har klara mal for sitt arbete, beharskar en damnesdidaktisk
teori for det amnesinnehall som skall laras samt att lararen tar reda pa elevens aktuella
forkunskaper med hjalp av formella och informella fordiagnoser. Det &r forst efter detta som
lararen kan fa en uppfattning om vilka elever som har majlighet att uppna respektive mal
(L6éwing 2006, kap. 5). | detta sammanhang vill vi papeka att individuellt arbete, dar eleverna
arbetar enskilt med i huvudsak samma ldromedel, inte &r det samma som att individualisera
undervisningen.



Carina Moldenius (2003) tar i sitt examensarbete upp professor Olof Magnes syn pa
individualisering vilken innehaller foljande kriterier:

e att lata eleven arbeta med skilda saker efter behov, intressen och formaga
e att lata eleverna mota olika larostoff, alltsd inte nodvandigtvis samma bocker eller
uppgifter for de mycket duktiga och mindre duktiga
e att inte krdva samma bestamde kunskaper av alla, men lata alla fa chansen att mota
samma mojliga kunskap
(Magne citerad i Moldenius 2003, s. 11)

I inledningen till boken Matematik pa elevens villkor patalar Bertil Gran (1998) att det ar den
larande och inte amnet matematik som skall vara utgangspunkten inom matematik-
undervisningen. Det &r elevens inldarningsbehov och egna tankeform som skall styra
individualiseringen, inte utifran lararens villkor och vad lararen anser att eleven behover
(Gran 1998, s. 16).

3.4.2 Olika metoder for individualisering

| dagens skola finns olika satt varpd man anser sig individualisera matematikundervisningen
och forskning kring detta har visat att individualisering &r lattare i teorin &n i verkligheten.
Individualisering tenderar att handla om olika satt att organisera undervisningen utifran de
ramar som &ar givna for lararen (Lowing & Kilborn 2002, s. 124). Vi kommer har att
presentera de mest forekommande sétten att individualisera i skolan, vilka bendmns som
hastighetsindividualisering, differentiering samt individualisering med hjalp av laromedel.

3.4.3 Hastighetsindividualisering

Hastighetsindividualisering sker oftast inom klassens ram (Wallby m.fl. 2001, s. 60). Eleverna
arbetar dd med i stort sett samma laromedel men arbetar i sin egen takt. Denna typ av
individualisering &r den vanligast forkommande formen i den svenska skolan enligt Bentley
(i Lowing 2006, s. 94). Laromedlet &ar saledes utgangspunkten for undervisningen och
eleverna loser oftast uppgifter av samma slag men av olika mangd over tid. Manga larare
valjer denna undervisningsform med hénvisning till att eleverna da far arbeta i sin egen takt
och att det ocksa ger lararen majlighet att enskilt handleda eleverna. Wiggo Kilborn menar att
denna typ av individualisering ofta ger lararen lugna och latta lektioner men att det ur
elevsynpunkt kan bidra till forodande stora kunskapsluckor (Namnaren 86/87 nr 2-3, s.56).
Det finns saledes vissa nackdelar med hastighetsindividualisering som ar vérda att beakta:
Elever som ar duktiga i matematik far enbart I6sa fler uppgifter av samma sort medan
de elever som saknar nodvandiga forkunskaper och forutsattningar for larande, inte far nagon
battre forstaelse dven om de far langre tid pa sig (L6wing 2006, s. 109). En annan avigsida
med hastighetsindividualisering &r att det Iatt kan skapa ett tavlingsinriktat beteende bland
eleverna da man manas att ga framat. Det blir da viktigast for eleverna att komma langst i
boken och att bli fardig forst.

Hastighetsindividualisering motiveras ofta av larare eftersom det ger dem majlighet att enskilt
mota eleven och handleda denne nar s& behovs under lektionen. Forskning visar dock att den
tid som eleven kan fa hjalp fran lararen oftast ar cirka tva minuter per lektion (Léwing 2006,
s.109). Det finns ocksa risk for att denna handledning Gvergar till ”lotsning”. Denna situation
kan uppsta nar eleven saknar ratt forkunskaper for att forsta och losa en matematikuppgift.
Lararen, som ofta har flera elever som vill ha hjalp samtidigt, har inte tid att handleda den
enskilda eleven med nagon djupare matematisk kommunikation, utan lotsar eleven via en
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dialog fram till rétt svar i uppgiften. Larare och elev blir for tillfallet n6jda men risken med
detta satt att handleda blir att eleven aven lotsas forbi de viktiga inlarningssteg som hade
kunnat leda till en forstaelse (Léwing & Kilborn 2002, s. 234). Hastighetsindividualisering
medfor att eleverna inte ges tid till att reflektera dver det de lart sig och det blir alldeles for
lite tid att genomfora det gemensamma matematiksamtalet (Lowing 2006, s. 57).

3.4.4 Differentiering

Differentiering, eller nivagruppering, ar ett satt att organisera sin undervisning sa att den
utformas olika for olika elever. Man brukar i samband med differentiering bendmna en yttre
och inre sadan. Med yttre differentiering avser man de grupperingar som regleras av de
nationella styrdokumenten for skolan. Gymnasieskolans programstruktur och de uppdelningar
inom matematik, allmén och sérskild kurs, som tidigare fanns inom grundskolan ar exempel
pa yttre differentiering. Inre differentiering avser grupperingar som beslutas lokalt utan
reglering fran skollag, forordningar eller laroplan. Underlagen for bildandet av sadana grupper
kan vara allt fran prestationsniva, kon, alder, intresse eller inlarningsstil. Nivagruppering ar en
mycket vanlig form av inre differentiering och anvands ofta i &mnet matematik for att skapa
sd homogena grupper som majligt (Wallby m.fl. 2001, s. 36f). Genom differentiering kan
man fa grupper med farre antal elever att undervisa och darmed mer tid for varje elev,
speciellt da for de som har svart for amnet (Skolverket 2003, s. 42). Manga larare anser att
nivagruppering ger dem mgjlighet att lattare anpassa undervisningen utefter gruppens
kunskapsniva (Wallby m.fl. 2001, s. 64). Dessa grupper bestar under en kortare eller langre
tid, och oftast har alla i gruppen samma laromedel (Lowing 2006, s. 191).

| Skolverkets rapport (2001) konstateras att tidigare forskning i &mnet matematik inte entydigt
kan ge ett svar pa om differentiering ar bra eller daligt. Det papekas dock att det finns fler
risker med elevgruppering an mojligheter. En av de fa positiva effekterna av elevgruppering
ar att de begavade eleverna da kan fa mojlighet att mota matematiska omraden de annars inte
skulle komma i kontakt med (Wallby m.fl. 2001, s. 115). Léwing anser, precis som Kilborn,
att nivagruppering kan hemfalla till att enbart bli en organisatorisk atgard, ett val av
arbetsform. Denna arbetsform medfor inte automatiskt att undervisningen individualiseras
dven om valet av bade arbetsform och undervisningsmaterial ar betydande. Det viktiga ar
dock att dessa val gors utifran det innehall som ska laras ut samt anpassas till varje elevs
individuella forkunskaper och arbetsformaga (Léwing 2006, s. 109).

3.4.5 Laromedel

Matematik ar ett &mne som ofta forknippas med ett la&romedel. Vid Skolverkets nationella
kvalitetsgranskning (2003) framkom det att larare ofta later laromedlet styra bade innehall,
upplagg och matematikundervisningens organisation. Man framhaller att ett bra laromedel
kan ha positiv effekt pa undervisningen men att det inte far dominera undervisningen totalt.

Manga larare anser sig individualisera matematikundervisningen genom valet av laromedel
till eleverna. Detta kan ske pa olika satt. Elever i en och samma klass kan till exempel ha olika
laromedel. Vanligt &r dock att alla elever har samma larobok som ofta kompletteras med
extrabocker eller med extrauppgifter pa stencil. Ibland stryker man vissa uppgifter for somliga
elever medan andra far att arbeta med fordjupningsuppgifter (Bentley i Wallby m fl. 2003, s.
53). Vissa laromedel ar uppbyggda sa att de innehaller vissa spar eller nivaer vilket gor att
undervisningen kan individualiseras (Skolverket 2003, s. 42).



3.5 Matematisk begavning

3.5.1 Kunskap

Kunskap ar ett mangfasetterat begrepp vilket gor det svart att definiera. Gustavsson (2002)
menar att kunskap kannetecknar manniskans stravan efter att fa ett battre liv. Han ar av
asikten att de flesta manniskor i den vasterlandska traditionen har en utgangspunkt om
kunskap som har sitt ursprung fran Platon 400 f.kr. Platons synsatt pa kunskap &r att den
borjar med vad vi tror eller kan halla for sant. Darefter soker vi argument som starker var
uppfattning vilket leder till att vi far saker kunskap. Genom att vi hela tiden lar oss nya saker
skaffar vi oss kunskap i en process som standigt pagar. Liknande synsatt finner vi hos
Lev Vygotsky (i Saljoé 2000, s. 120) som anvander sig av uttrycket ndrmsta utvecklingszonen.
Enligt Saljo menar Vygotsky att utvecklingszonen &r den potential for utveckling som finns
mellan vad eleven klarar sjalv och vad denne klarar med hjalp av ndgon annan som hunnit
langre. Gustavsson (2002) har en liknande formulering och ser kunskap ”...som ett
forhallande mellan en standigt pagdende process och ett fardigt resultat” (s. 47). Gustavsson
menar vidare att de flesta kunskaper vi anvander idag har sitt ursprung langt tillbaka i tiden
och &r en forutsattning for att vi ska kunna utveckla ny kunskap.

Platons efterfoljare Aristoteles delar in kunskapen i det teoretiska och det praktiska.
Aristoteles gor alltsa skillnad pa intellektuellt och praktiskt arbete och manga anser att detta &r
orsaken till att teoretiska kunskaper har vérderats hogt jamfért med praktiska. Gustavsson
(2002) menar dock att man inte kan skilja pa teoretiskt och praktiskt arbete utan hela kroppen
maste inga nar man talar om begreppet kunskap: "Kunskap &r identisk med sjélva livet, med
hur vi tanker om det och agerar i det” (Gustavsson 2002, s. 99). Det innebar saledes att kropp
och sjal hor ihop nar det galler kunskap och man kan inte kan skilja pa dessa.

Kunskapsbegreppet i sig har inte varit i tydligt fokus i skolans styrdokument forran i 1994 ars
laroplan da man inforde de sa kallade fyra F:en, som star for fakta, forstaelse, fortrogenhet
och férdighet. Syftet ar att forsoka vidga begreppet inom skolan i relation till omvérlden
eftersom kunskapen i samhdllet far allt storre betydelse (Gustavsson 2002, sid. 15). Skolan
har idag ett uppdrag att framja larande dar varje elev ska stimuleras till att inhdmta kunskaper.
| detta arbete maste varje enskild skola fora aktiva diskussioner om kunskapsbegreppet, vad
som é&r viktig kunskap bade idag och i framtiden. Dessutom ska en diskussion foras om hur
kunskapsutveckling sker och da maste man utga fran olika aspekter av kunskap och larande
(Skolverket 2006, s. 5f).

3.5.2 Matematisk formaga

Begavning ar ett svartolkat begrepp och komplexiteten visar att det finns olika satt att
definiera det pa. Den ryske psykologen V.A. Krutetskii (enligt Moldenius 2003) har forskat i
hur matematisk begavning kan definieras. Krutetskii anser att "begavning” inte &r ett lampligt
begrepp for att bendmna manniskor som &r duktiga i matematik. Istallet menar han att man
ska anvanda “férmagor” eftersom detta begrepp visar att det handlar om flera férmagor, vilka
dessutom &r utvecklingsbara. Begreppet formaga ar inte nagot som ar medfott och orubbligt
utan tvartom foranderligt. Nar man kombinerar intresse, motivation och stimulans i det arbete
och de erfarenheter man gor utvecklas formagan. Darfor kan det vara svart att forutsaga hur
langt elevers formagor kan utvecklas. Krutetskii(enligt Moldenius 2003) anser att man istéllet
maste ge de begavade eleverna speciell uppmarksamhet och genom sérskilt arbete maste
dessa elever fa mojlighet att utveckla sin formaga. Krutetskii ar av uppfattningen att alla barn
ar formogna till samma saker, dock i varierande grad. Han menar att man maste hitta
elevernas olika formagor och stimulera dessa sd mycket som mojligt. Krutetskii (enligt



Moldenius 2003) papekar att man ger eleverna en helt fel bild av matematiken om man
fokuserar arbetet pa resultaten istallet for pa processen.

Som tidigare ndmnts har Krutetskii (enligt Moldenius 2003) forskat om hur man kan definiera
matematisk begavning. Anledningen till denna forskning ar att han motsétter sig datidens
tester som anvandes for att fa fram matematikbegavade. Med dessa sa kallade 1Q tester anser
Krutetskii (enligt Moldenius 2003) att man inte kommer at barns tankar. Dessutom sager
testerna ingenting om barnens potentiella formaga. Det & mot denna bakgrund Krutetskii
under aren 1955-1966 arbetar med sin undersokning som syftar till att kartlagga hur den
matematiska formagan ar strukturerad, dock inte hur den kan utvecklas.

Krutetskii (enligt Moldenius 2003) urskiljer tva aspekter pad matematisk formaga.

e Den forsta ser han som en kreativ formaga dar tankandet &ar centralt. Det &r har man
producerar matematik.

e Den andra aspekten ser han som en skolférmaga dar man far matematiska kunskaper.
Har ar minnesformagan viktig och reproduktion av matematik &r betydelsefull
i arbetet.

En del psykologer drar en skiljelinje mellan dessa tva formagor och anser att skolmatematik
inte har mycket gemensamt med den reella matematiken. Krutetskii (enligt Moldenius 2003)
menar dock att denna grans inte ar sa tydlig utan det finns ett samband mellan de tva
formagorna.

I sin unders6kning om barns matematiska talang kommer Krutetskii (enligt Moldenius 2003)
fram till nagra viktiga egenskaper som é&r signifikanta for att kunna definiera matematisk
formaga. Dessa egenskaper finner man inte lika ofta hos andra elever:

Formaga att samla in matematisk information.
Formaga att bearbeta matematiskt material.
Formaga att bevara matematisk information.
Generell matematisk formaga.

(Moldenius 2003)

Enligt Hakan Sollervall och Inger Wistedt (2004) menar Krutetskii att det finns andra
formagor som ocksa kan inga men som dock ar av mindre betydelse. Det kan vara férmagan
att gora snabba utrdkningar och att ha formaga att minnas symboler, tal, och formler samt
kunna visualisera abstrakta matematiska relationer och samband. Sollervall och Wistedt
uppmarksammar att de formagor som Krutetskii beskriver som mindre vésentliga ar formagor
som skolan ofta associerar med matematisk formaga (Sollervall & Wistedt 2004, s. 4).

Ett vanligt uttryck i skolan &r “hogpresterande elever” dér man avser de snabba och
foljsamma. Det ar dock inte sakert att de matematikbegavade eleverna ingar har och Sollervall
och Wistedt (2004) menar darfor att detta ger en felaktig bild av de begavade eleverna. Manga
av dem ar understimulerade och moéter séllan utmaningar vilket gor att de presterar langt
under sin kapacitet. En del elever tycker det &r besvérligt att vara annorlunda &n
klasskamraterna och gor darmed allt for att délja sin kompetens. Det finns &ven elever med
matematisk formaga som tanker langsamt eftersom de reflekterar, vander och vrider pa
problem, provar tankar och omprévar dem. Ytterligare andra elever &r kreativa och
okonventionella i sina tankegangar och presterar ibland I6sningar som inte alla ganger
stimmer Overens med skolans konventionella synsétt. Detta kan leda till att larare med
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bristande kunskaper i matematik har svart att “ta till sig” dessa I6sningar eftersom de gar
utanfor skolans givna normer, vilket i sin tur kan leda till att de domer ut elevens
arbetsinsatser (Sollervall & Wistedt 2004).

Inger Wistedt skriver i Namnaren (2005) att ordet “begdvning” ar ett begrepp som betyder
olika beroende pa sammanhanget, kontexten. | en del familjer har vissa formagor litet varde
och uppmuntras darfor inte medan andra familjer varderar samma formagor hogre och lyfter
darfor fram dem. Det var inte heller lange sedan matematisk formaga enbart var férbehallet
man. Darfor ar det viktigt att veta att faktorer som ar kénsmaéssiga, sociala och kulturella ofta
kan dolja matematisk begavning (Wistedt 2005, s. 54).

3.5.3 Myter om begéavade barn

Nar man talar om begavade barn finns det manga myter och missforstand. Ellen Winner
(2000), som ar en amerikansk psykolog, menar i boken Begavade barn att detta kanske beror
pa att forskningen kring begavade barn, eller sarbegavade som hon véljer att kalla dem, &r ett
brannbart, politiskt amne. Hon &r av asikten att forskning kring damnet ofta uppfattas som
omddmeslost och anses vara elittdnkande. Winner (2000) har tittat pa ndgra av de myter som
finns om sarbegavning och som ligger till grund for de forutfattade meningar om sarbegavade
barn som manniskor ofta har. Genom att uppmarksamma myterna hoppas hon att ménniskor
kan forandra sin syn pa sarskilt begavade barn. (Winner 2000, s. 260)

Roland S. Persson (i Winner 2000, s. 7) skriver i forordet till Begavade barn att begreppet
begavad inte anvéands i den svenska utbildningsdebatten. Det ar ett vardeladdat begrepp och
nér det anvands framkallar det oftast starka reaktioner. Persson menar att debattrerna ofta
grundar sina argument pa nagra av de nio myter som Winner (2000) skriver om och anser att
det frdmst ar tre myter som debattdrerna i Sverige anvander sig av:

e 1Q (intelligenskvoten) ar forutsattningen for sarbegavning, och darfor har alla
sarbegavade individer en hdg intelligenskvot.

(Persson i Winner 2000, s. 7)

Larare i Sverige pratar om hur viktigt det ar att skolan véardesatter all sorts férmaga och
kunnande, inte bara de akademiska (och 1Q-relaterade) skriver Persson (i Winner 2000, s. 8),
men nar larare ska forklara vad som utmérker en duktig elev relaterar man néstan uteslutande

de till de akademiska kunskaperna. Skolan har alltsa delvis "gatt pa” myten om att 1Q &r
utgangspunkten for kunnande och kompetens.

e Allabarn &r (sdr-) begavade.
(Persson i Winner 2000, s. 7)

Persson anser att begreppet begavning anvands utan urskiljning i skolan vilket ar ett problem
nar man ska forklara betydelsen av det. Om larare med begdvning menar att alla kan lara sig
ar begreppet anvant pa "ratt” satt. Men om man dessutom menar nivan pa inlarningsformagan
anser Persson att man inte kan anvéanda begreppet begavad i skolan. | sammanhanget &r det
dessutom viktigt att inse att elever har olika biologiskt-genetiska forutsattningar for den niva
som inlarning, forstaelse och tillampning kan ske. Persson (i Winner 2000, s. 8) anser
foljaktligen att alla individer ar begdvade men att alla inte ar sarbegavade. Han menar darfor
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att sarbegavning &r ett battre begrepp som skolan bor anvanda nar man pratar om elever som
ar duktiga i matematik.

e Sérbegavade barn dr “"maskrosbarn”; dvs. de klara sig sjélva i alla
situationer darfor att de alltid &r psykologiskt “robusta”.

(Persson i Winner 2000, sid. 7)

Persson menar att det kan vara forodande att gruppera elever i “starka” och ”svaga” grupper.
Det kan fa till konsekvens att elever med svarigheter lar sig att de alltid har svart medan
sarbegavade elever lar sig att de inte har stort varde. Larare forutsatter att dessa elever klarar
sig pa egen hand och de far darmed ingen bekraftelse. Detta kan leda till att eleverna istallet
bli stokiga och ett orosmoment i klassrummet. Persson anser saledes att sarbegavade barn inte
ar maskrosbarn” som klarar sig battre sjalva utan att detta ar en myt. Aven Wistedt (2005)
menar att barn som &r duktiga i matematik ofta uppfattas som en exklusiv grupp som klarar
sig bra pa egen hand. Det staimmer dock inte att de begdvade eleverna tillnér en homogen
grupp utan dessa barn ar precis lika unika som alla andra. De har bara fallenhet for ett
speciellt omrade. Anledningen till missuppfattningen menar Wistedt ar att man saknar
kunskap om att matematisk begavning kan ta olika uttryck (Wistedt 2005, s. 54).

Wahlstrom (1995) menar att det finns manga olika slags begavningar och darfor maste
begreppet begavning utvidgas och omfatta olika former av skapande som t.ex. musik, abstrakt
tankande, fingerfardighet osv. Aven Wallby m.fl. (2001) skriver att begreppet begavning har
fatt en allt vidare betydelse och att man kan vara begavad inom olika omraden. Winner (2000)
menar att det ar sallan som vi ser sarbegavade barn i omraden som ledarskap, mellanméansklig
forstaelse och sjalvmedvetande. Detta beror pa att samhallets kultur i regel inte haller med om
att medkansla, sjalvuppoffring och empati ar speciella formagor. Det finns sarbegavade dven
inom dessa omraden men vi vet inte hur man hittar dem. Winner (2000) anser aven att det
generellt &r viktigt att hitta de begdvade eleverna sa tidigt som mojligt. Detta for att kunna ge
stimulans i tillracklig grad och undvika att eleverna far en negativ bild av skolan.

Winner menar vidare att det &r viktigt att tidigt hitta de begavade eleverna:

Om vi anvénder barnets faktiska prestationer som Kriterium oroar sig vissa for att vi
kommer att misslyckas med att identifiera det oprivilegierade barnet som har
potential /.../

(Winner 2000, s. 230)

Om skolan har hoga forvantningar pa eleverna och ger dem tillrackligt utmanande problem,
anser Winner (2000) att de begavade eleverna skulle framtrada battre. Hon menar dessutom
att genom att anvanda undervisningsmaterial som utformats for de begavade eleverna gynnas
fler elever eftersom man hojer standarden pa undervisningen for alla.

Wallby m.fl. (2001) uppmarksammar hur avgorande lararens forvantningar pa eleverna kan
vara. De refererar till en klassisk undersokning (Rosenthal, 1968 i Rabgl Hansen m.fl. 1998)
dar forskarna sade sig kunna forutsaga den intellektuella utvecklingen. Inledningsvis gjordes
ett test med en grupp elever och darefter fick lararna namn pa ett antal slumpvis utvalda
elever som forvantades gora en intellektuell “blomstring” under de pafoljande aren. Senare
testades eleverna igen och da kunde man faktiskt se att eleverna hade gjort en kunskapsmassig
utveckling. Forskarna drog slutsatsen att lararnas forvantningar hade spelat roll
(Wallby m.fl. 2001, s. 63).
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3.6 Utveckling

3.6.1 Blooms taxonomi

Benjamin S. Bloom (enligt Wahlstrom 1995) var verksam vid University of Chicago dar han
arbetade som professor i pedagogisk psykologi. Han har myntat de bada begreppen
”De pedagogiska malens taxonomi” och ”"Mastery Learning”. | den sistnamnda menar Bloom:

/...Jom vi l&t varje individ anvénda den tid han eller hon behdvde for att lara sig ett
visst stoff sa skulle 80 % av eleverna klara av att lara sig den mangd fakta som
idag 30 % Kklarar av att inhamta.

(Bloom citerad i Moldenius 2003, s. 26)

Under 1980-talet gjorde Bloom en undersokning om hur speciella talanger upptacks,
utvecklas och uppmuntras och i detta arbete studerade man 120 vuxna personer som var
mycket begavade inom sina omraden. Personerna i undersékningen hade en negativ bild av de
tidiga skolaren da manga av dem fick lara sig mycket pa egen hand. Manga kunde redan det
stoff som skolan larde ut vilket ledde till att de tyckte lektionerna var trakiga.

Vanliga larare under de forsta skolaren kunde inte identifiera eller utveckla dessa
begavade barns talanger. Darfor forflot ofta den har tiden utan att dessa elevers
matematiska formagor uppmarksammades.

Bloom (enligt Moldenius 2003, s. 28)

Bloom (enligt Wahlstrom 1995) havdar darfor att man ska anpassa arbetet till de begavade
barnen i skolan. Man maste inse att arbetstakten inte ar sa viktig utan istallet ge begavade barn
en fordjupning i sitt arbete. Pa detta satt kan man undvika det utanforskap som dessa barn kan
uppleva om de standigt far arbeta ensamma. Nar fordjupning sker enligt Blooms taxonomi
(klassificering) innebar det att elever kan arbeta med ett och samma tema men pa skilda
nivaer. Blooms taxonomi innehaller sex olika nivaer av inlarning som &r satta i relation till
varandra och taxonomin ser ut sa har:

1. KUNSKAP, sa som den traditionella formen ar: man lar utantill och upprepar for att na
kunskap.

2. FORSTAELSE innebér att forstd meningen och att tolka fakta. Har satter man nya ord pa
den kunskap man har sedan tidigare, man kan relatera till ett sammanhang.

3. TILLAMPNING ar att kunna anvidnda sin kunskap i nya situationer. Man kan ocksa
generalisera och forenkla.

4. ANALYS ér att kunna dela upp kunskapen, upptiacka monster och dolda budskap.

5. SAMMANSATTNING innebdr att man kan satta samman gammal kunskap till ny och dra
slutsatser. Det &r ett nyskapande, kreativt forlopp.

6. UTVARDERING ér att jamfora och ifragasitta idéer och inse vardet av teorier.

(Wahlstrém 1995, s. 76ff)
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3.6.2 De sju intelligenserna

Den amerikanska professorn Howard Gardner presenterade 1983 sin teori om de sju
intelligenserna i boken Frames of Mind. Han anvénder det mer laddade ordet intelligens
istéllet for fallenhet, anlag eller liknande eftersom han vill markera att de sju intelligenserna i
hog grad ar komponenter som man kan rdkna med. Gardner (enligt Wahlstrom 1995, sid. 35)
menar att de flesta manniskor har alla intelligenserna men att en eller flera av dem &r mer
dominerande dn andra. Om man far majlighet att anvanda denna fallenhet ofta, innebéar det att
man lar in kunskap pa ett lattare satt. Gardner anser dven att alla barn ska ges mojlighet till
stimulans inom alla intelligensomradena varje dag.

Gardners sju intelligenser ar:

1. LINGVISTISK, spraklig. Manniskor med denna begavning kan anvéanda spraket bade i tal
och skrift. Dessutom kommer de ihag med hjalp av ord.

2. LOGISK - MATEMATISK Foérmaga att tanka logiskt och fora logiska resonemang,
se numeriska monster och sammanhang, kunna kategorisera samt dra slutsatser.

3. SPATIAL, visuell, form- Manniskor med denna begavning kan uppfatta den fysiska miljon
runt omkring sig pa ett exakt satt, som till exempel jagare och orienterare. De kan dven
uppleva former och farger med kénsla.

4. KINESTETISK begavning innebér att man kan uttrycka sig med kroppen och har bra
balans, fingerfardighet och styrka.

5. MUSIKALISK begavning har de som kan vardera och uppskatta olika slags musik.
Dessa manniskor &r tonsékra och hor aven skillnad pa klanger.

6. INTERPERSONELL, social. Méanniskor med denna begavning har latt for att kénna av
andra manniskors sinnesstamningar och 6nskemal. De ar latta att umgas med och kan ofta ge
passande respons till sina medmanniskor.

7 INTRAPERSONEL, sjalvkannedom. Personer med denna begavning har god
sjalvkannedom.
(Wahlstréom 1995, s. 35ff)

Viktigt i sammanhanget &r att titta pa vad logisk-matematisk intelligens innebar. Gardner
(enligt Wahlstrom 1995, s. 35) menar att det &r att kunna se sammanhang, orsak och verkan.
Dessutom ingar formaga att kunna kategorisera, klassificera, generalisera och dra slutsatser.
Att kunna berakna och préva hypoteser raknas ocksd in i denna intelligens. Nagot som
karaktariserar personer med logisk-matematisk begavning &r att de latt kan se logiska och
numeriska monster och de kan ofta hantera komplicerade logiska resonemang. FOr dessa
personer &r réknelekar, tankenétter, problemldsning, vetenskapliga experiment och
huvudrakning bra sysselsattning (Wahlstrom 1995, s. 35ff).
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4. Metod

4.1 Teoretisk utgangspunkt

Vi har i denna uppsats antagit ett fenomenografiskt forhallningssatt da vi valde att inrikta oss
mot larares uppfattningar om begavade elever och hur de anser sig individualisera sin
matematikundervisning. Enligt Kroksmark (Marton & Booth 2000) &r ordet fenomenografi
sammansatt av de bada leden fenomen och grafia och har sitt ursprung ur grekiskan
(Marton & Booth 2000, s. 145). Fenomen kan kortfattat ¢versattas med det som visar sig
sjalv, medan grafia betyder beskrivning, av ett stycke verklighet, eller uppfattning av denna.

Fenomenografins forskningsansats har sin grund i ett intresse for att beskriva fenomen i
varlden sa som andra betraktar och erfar dem, och att utforska och beskriva variationer i det
avseendet, speciellt i ett pedagogiskt sammanhang (Marton & Booth 2000, s. 146).
Forskningsansatsen utgar fran att manniskor uppfattar och erfar omgivningen pa kvalitativt
skilda satt. Man ar alltsa inte intresserad av hur vérlden &r utan hur den uppfattas av
olika manniskor.

| arbetet forsokte vi ta reda pa vilken uppfattning larare hade kring begreppet matematik-
begavade elever och hur de uppfattar sin undervisning for dessa elever. For att komma till
klarhet med detta s genomforde vi kvalitativa intervjuer med lararna. Intervjuerna skrevs ut,
tolkades och analyserades for att vi skulle kunna urskilja kvalitativa skillnader. Nar man inom
fenomenografin pa detta vis tar reda pa hur manniskor tanker eller uppfattar nagot kallas det
for ett ”andra ordningens perspektiv”. Ett "andra ordningens perspektiv” beskriver inte bara
hur ett fenomen ar utan tar ocksa hansyn till och problematiserar den subjektiva sidan av
fenomenet. Ett "foérsta ordningens perspektiv”’ daremot beskriver enbart sjalva fenomenet
(Claesson 2002, s. 33). Man kan saledes inte fa ett ratt svar eftersom den analys man gor
bygger pa de intervjuades uppfattningar kring ett fenomen.

| arbetet med intervjumaterialet hade vi att forhalla oss till att lararna tolkat sin egen
undervisning vilket vi i var tur maste tolka. Detta arbete anknyter darfor till den
”hermeneutiska cirkeln”. Med hjélp av den hermeneutiska cirkeln kan arbetet beskrivas som
en standig rorelse mellan detaljer och helhet i forskningsmaterialet, mellan det vi skall tolka,
den kontext det tolkas i och var egen forforstaelse (Gilje & Grimen 2004, s. 191).
Hermeneutiken fastslar ingen "saker kunskap” eftersom kunskapen beror pa hur vi manniskor
tolkar och forstar var omvarld.

4.2 Urval och avgransningar

I denna undersokning valde vi att fokusera pa larares uppfattningar om begavade elever i
skolan och hur de ansag att de motte dessa elever i sin undervisning. Vi avgransade oss
genom att enbart intervjua larare som arbetade inom skolans ar 2 till 5 och som undervisade i
matematik eftersom vi ansdg att det var deras erfarenheter och attityder kring amnet som var
relevanta for var undersokning. Undersckningen avgransades ocksa pa sa vis att vi inte valde
att fokusera oss pa alla elever utan enbart pa de begdvade eleverna och da inom amnet
matematik.

Vi valde att inrikta oss pa de skolor dar vi gjort var verksamhetsforlagda utbildning, VFU.
Detta gjorde vi for att vi trodde att fler larare pa sa satt skulle vara mer villiga till att
medverka pa intervjuerna. De tva skolorna, dar det gar 400 respektive 380 elever, har
undervisning i forskoleklass till ar 5 respektive ar 6. Vi valde dock att enbart fokusera pa de
elever som gar i ar 2 till 5.
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Var undersokning begransades till att omfatta intervjuer med totalt sju larare pa de tva
skolorna. Var forhoppning var att fa minst tio larare att medverka men tidsbrist for lararna pa
grund av de nationella proven i ar fem gjorde att tre informanter avstod fran intervjun.
Vi valde att inte enbart vanda oss till larare som har matematikutbildning utan till samtliga
larare pa skolorna som undervisar i matematik. Detta val gjorde vi eftersom manga larare
undervisar i matematik oavsett hur omfattande deras egen matematikutbildning ar.

Valet att utfora kvalitativa intervjuer med lararna gjorde vi for att fa djupare svar pa vara
fragor an vad till exempel en enkatundersokning skulle kunna ge oss. Vi hade ett
frageformular (Bilaga B) sammanstallt med oppna fragor som stalldes till samtliga larare.
Dessa fragor sammanstallde vi utifran den litteratur vi last kring vart valda &mne. Genom den
kvalitativa intervjun ville vi fa sd uttbmmande svar som mdjligt och vi hade vid
intervjutillfallet ocksa en chans att komma med foljdfragor for att komplettera svaret
(Johansson & Svedner 2006, s. 43). Vi fragade ocksa lararna om de ville ha intervjufragorna i
forvag, men samtliga tackade nej till detta.

4.3 Genomfdrande

Vi tog personlig kontakt med lararna pa de tva skolorna for att beratta om vart examensarbete
och kom da ocksa med en forfragan om de kunde tanka sig att medverka vid en intervju.
| samband med att lararna blev tillfrdigade om de ville delta, berattade vi hur vi tankt oss att
intervjun skulle ske, hur lang tid vi uppskattade att det skulle ta och att vi var villiga att
infinna oss pa respektive skola nar lararna hade mojlighet for intervju. De larare som kunde
tanka sig att medverka pa en intervju fick ett informationshlad av oss dar vi presenterade
amnet, undersokningens syfte samt tog upp etiska forskningsprinciper (Bilaga A). Johansson
och Svedner (2006, sid. 29ff) skriver att ett examensarbete maste bygga pa respekt for de
manniskor som deltar. Eftersom detta &r viktigt angav vi pa informationsbladet som lararna
fick information om att alla lamnade uppgifter skulle behandlas konfidentiellt, att enskilda
svar inte skulle redovisas samt att intervjun var frivillig och nar som helst kunde avbrytas om
de sa ville. Detta informationsblad kunde lararna I&sa i lugn och ro fore intervjun.

Nar vi hade sammanstéllt intervjufragorna gjorde vi en pilotintervju. Detta ansag vi var viktig
eftersom inte ndgon av oss var vana vid att intervjua. Syftet med pilotintervjun var att kunna
upptacka eventuella fallgropar med fragorna sa att dessa kunde justeras och verkligen ge svar
pa vara fragestallningar och arbetets syfte. Vi var bada med vid pilotintervjun, precis som vid
de “riktiga” intervjuerna dar en av oss stallde fragorna medan den andre forde anteckningar
och kom med féljdfragor om sa behdvdes. Vi anvande ocksa bandspelare vid detta tillfalle
precis som vi gjorde vid de efterféljande intervjuerna. Efter pilotintervjun upptackte vi en del
brister med vara fragor och gjorde en del forandringar av dessa. Exempelvis behovde vi ha
battre foljdfragor utifall lararna enbart skulle svara ja eller nej pa en fraga. Vi kompletterade
ocksa frageformuléret med tva nya fragor som inriktade sig mot vilka mojligheter eller hinder
som ldrarna ansag sig se nar det galler att méta matematikbegavade elever i undervisningen.
Det fardiga frageformularet inneholl fragor kring lararnas bakgrund, vilken klass de for
narvarande undervisade i samt mer specifika fragor riktade mot vart syfte med uppsatsen.

Samtliga sju intervjutillfallen skedde pa respektive larares skolor. Intervjuerna inleddes med
att vi laste upp de etiska principerna igen och ldrarna blev dven informerade om att
intervjuerna var frivilliga och att de nér som helst kunde avbryta sin medverkan. Det var dock
ingen som valde att avbryta intervjuerna och darfor kunde de genomforas i sin helhet.
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Intervjuerna tog allt fran 20 minuter upp till 1% timme. Alla intervjuer spelades in pa band
och en av oss stallde fragorna medan den andre skrev anteckningar eller kom med foljdfragor
om sa behdvdes. Lérarna fick sjalva valja intervjuplats och vi satt avskilt och ostort vid
intervjuerna utom vid ett tillfalle. Vi var med bada tva vid samtliga intervjuer utom en gang
da en av oss fick forhinder. Efter varje enskild intervju berattade vi for informanten att vi
skulle skriva ut, transkribera, den inspelade intervjun. Vi fragade om de ville lasa igenom var
transkribering, for att undvika eventuella missforstand, men samtliga informanter tackade nej
till detta. De ville ddremot gérna ha ett exemplar av det fardiga arbetet.

4.4 Databearbetning

De sju bandade intervjuerna transkriberades. Vid transkriberingen var det vissa delar av
intervjun som vi valde att inte ta med eftersom vi bedomde att dessa inte skulle paverka vart
resultat. Det var till exempel hummande, tvekanden och liknande. Vi valde ocksa bort
lararnas berattelser om till exempel laromedel som de anvéande for 20 ar sedan och hur det
varit att arbeta pa andra skolor. For Ovrigt skrev vi ut intervjuerna i sin helhet.
(Stukéat 2005, s. 40)

Efter transkriberingen analyserade vi materialet och letade efter sadan information som kunde
ge svar pa vara tre fragestallningar, det vill sdga vad lararna anser utmarker en matematik-
begavad elev, vilka faktorer ldararna anser har betydelse for att de ska kunna mota de
matematikbegavade eleverna och hur lararna individualiserar sin undervisning for dessa
elever. | materialet markerade vi de svar som lararna gett for respektive fragestallning.
Vi antecknade dessa svar pa separata lappar for att pa sa satt kunna urskilja likheter och
skillnader. Detta gjorde vi upprepade ganger och genom att gruppera de svar som liknade
varandra, diskutera dem och darefter flytta svaren mellan grupperna kunde vi slutligen
urskilja vissa kategorier.

4.5 Studiens tillforlitlighet

4 5.1 Reliabilitet

Uppsatsens reliabilitet ar beroende av en mangd olika faktorer. Vi valde att utféra kvalitativa
intervjuer med larare eftersom vi ansag att det var det basta sattet for oss att ta del av deras
erfarenheter och uppfattningar. Vi kunde anvdnda oss av relativt Oppna fragor som
kompletterades med foljdfragor om sa behdvdes for att fa ett sa uttdmmande svar som mojligt.
Reliabilitetsbrister vid intervjuerna ar vérda att beakta. Vi kunde ha stallt intervjufragorna sa
att den intervjuade tolkade dem pa ett annorlunda sétt an vad som var avsett. Vi, a andra
sidan, kunde ha tolkat svaren pa ett helt annat séatt an vad informanten avsag. Vi tolkade
svaren utifran vara kunskaper och erfarenheter och vi ar medvetna om att var forforstaelse och
forvantningar kan ha inverkat vid var tolkning.

Vi ar ocksa medvetna om att intervjuerna kan ha utfallit olika beroende pa vem av oss som
intervjuade, vilken lokal vi varit i och det humor informanterna varit pa. Tidpunkten pa dagen
som intervjuerna holls och handelser som den tillfragade varit med om under dagen ar ocksa
faktorer som kan ge upphov till reliabilitetsbrister. Vi har dven funderat pa om det faktum att
vi kande lararna kunde paverka lararna nar de svarade pa vara fragor. Darfor valde vi att
intervjua lararna “korsvis”, det vill sga de larare som en av oss k&nde intervjuade den andre
och tvart om. Vid en av intervjuerna kunde vi inte sitta helt ostort vilket kan ha paverkat
resultatet. Det var svart att halla fokus vid detta tillfalle och svaren vi fick var darfor kanske
inte sa utforliga som vi hade hoppats pa (Stukat 2005, s. 125).
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4.5.2 Validitet

Den metod vi anvant oss av, kvalitativa intervjuer, anser vi har hjalpt oss finna svar pa vart
syfte med uppsatsen. De fragor vi stallde vid intervjuerna var av sin karaktar sadana att de
skulle fanga det som var relevant for var undersokning. Vi anvande oss aven av foljdfragor
for att s& mycket som majligt ringa in det aktuella omradet och darmed att oka validiteten.
Dessutom anser vi att informanterna gett oss ett mycket relevant material att arbeta med och
analysera. Vi tror inte att en enkatundersdkning hade gett tillrackligt uttémmande svar och det
hade inte heller varit mojligt att folja upp svaren med foljdfragor sa som vid intervjuerna.
Mojligtvis hade klassrumsobservationer kunnat komplettera vara intervjuer och gett oss en
mer nyanserad bild av vara fragestallningar, men vi hade dock inte mdjlighet att genomféra
det (Johansson & Svedner 2006, s. 108).

4.5.3 Generaliserbarhet

Vart syfte med undersokningen var att fa inblick larares uppfattningar om matematikbegavade
elever och hur de ansdg att de individualiserar matematikundervisningen for dessa.
Vi intervjuade enbart sju larare och de uppfattningar som kom fram vid dessa intervjuer
gallde for var och en av dessa informanter. Vi ansag inte att vi kunde dra nagra generella
slutsatser utifran den begransade undersokningsgruppen men kunde utifran resultatet kanna
igen en del utmérkande drag som presenteras i litteraturavsnittet. Andra forskare kan, med
givna forutsattningar, géra om var undersokning for att fa ett storre underlag och darmed 6ka
generaliserbarheten (Stukat 2005, s. 8).

4.6 Etik

En undersokning kraver alltid god forskningsetik. I samband med att vi bokade tid for intervju
med l&rarna fick de, som tidigare ndmnts, ett informationsblad dar vi upplyste om vilken
institution vi kom ifran, undersokningens syfte och tillvagagangssatt. Det stod ocksa att
deltagandet i intervjuerna var frivilligt och att lararna nér som helst kunde avbryta intervjun.
Vi informerade ldrarna muntligt om att vi skulle anvanda bandspelare for att lararna skulle
kunna ge sitt tillstand till detta och att det bara var vi som skulle lyssna pa banden samt att
banden skulle raderas nar vart arbete var klart.

Intervjuerna inleddes vi med att vi l&ste upp de etiska principerna for informanterna.
Detta gjorde vi for att forsakra oss om att det inte foreldg nagra oklarheter. Samtliga
intervjuade larare sade sig vara inforstadda med de etiska principerna varpa intervjun kunde
borja. Stukat (2005, s.131) skriver att man maste ta hansyn till deltagarnas anonymitet. Darfor
informerade vi lararna att deras anonymitet var garanterad och att det inte skulle ga att
identifiera nagon enskild person. | arbetet valde vi att ge de intervjuade lararna fingerade
namn. Skolornas namn samt kommuner avsljas inte heller.
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5. Resultat och analys

| detta avsnitt kommer vi att redovisa resultatet av var undersokning samt en analys av
materialet. Vi kommer att inleda med en presentation av de intervjuade lararna for att sedan
exemplifiera de enskilda lararnas syn pa vara fragestallningar. Darefter presenterar vi var
analys samt de kategorier vi kunnat urskilja i vart material. For att ge en tydligare bild av vara
resultat efter analysen kommer vi att anvdnda oss av den schematiska bilden, figur 1,
pa sidan 25.

5.1 Presentation av lararna

Vi har intervjuat sju larare pa tva skolor och for att skydda lararnas identiteter har vi valt att
ge dem fingerade namn.

Lé&rarnas bakgrund:

Anna Mellanstadieldrarexamen med inriktning religion/historia. Undervisat ar 4-6.
Bengt Lagstadielararexamen. Undervisat ar 1-6.

Carina Grundskollararexamen med inriktning matematik/naturorienterade &mnen

ar 1-7. Undervisat ar 1-5.

Disa Lagstadielararexamen. Undervisat ar 1-6.

Erik Lagstadielararexamen. Undervisat ar 1-3.

Frida L agstadieldararexamen. Undervisat ar 1-5.

Gustav Grundskollararexamen med inriktning svenska/samhéllsorienterande amnen

ar 1-7. Undervisat ar 1-6.

Samtliga deltagare i undersokningen har lararexamen dar utbildning i matematik ingar.
Lararna har dock varit yrkesverksamma under olika lang tid da den larare som arbetat langst
borjade 1964 och den larare som arbetat kortast tid borjade 1997. Forutom den matematik-
utbildning som ingar i grundutbildningen har tva av de sju intervjuade ldararna gatt en langre
fortbildning i matematik. Ovriga fem larare har fétt utbildning enstaka dagar och da i form av
forelasningar pa studiedagar.

5.2 Uppfattningar om matematikbegavade elever

Var forsta fragestallning i uppsatsen fokuserar pa vad lararna anser utmarker en matematik-
begavad elev. De ldrare vi intervjuade uttrycker olika satt att se pd matematikbegavning och
vid analysen kan vi ocksa urskilja olika uppfattningar men &ven en del gemensamma
berdringspunkter.

5.2.1 Lararnas uppfattningar

— Anna anser att det ar elever som fattar snabbt och bara raknar pa.

— Bengt menar att de eleverna har latt for sig, de har en kansla for matematiken

runt omkring sig.

— Carina marker det framst pa att eleven tanker i andra banor &n boken.

— Disa framhaller att dessa elever ser strukturer, kan se sammanhang och kan generalisera.

— Erik lagger tonvikten pa att elever kan tdnka pa manga olika sétt, anvanda olika raknesétt
och darmed véljer de strategier som lampar sig bast.

— Frida kannetecknar en begavad elev med att eleven kan rakna snabbt.

— Gustav betonar bra mattesprak och resonemang, att de har tanket”.
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5.2.2 Kategorisering

Nar vi analyserar intervjumaterialet betraffande var forsta fragestallning framkommer flera
perspektiv pa vad lararna anser utmarker en matematikbegavad elev. Efter att noggrant last
igenom intervjuerna atskilliga ganger och darefter organiserat svaren efter likheter och
skillnader kan vi se tva utmarkande drag som framtrader mer tydligt 4n andra. Ett av dessa
utméarkande drag karaktariseras av att vissa larare anser att en matematikbegavad elev ar en
elev som arbetar snabbt i matematik. Det andra utmérkande draget k&nnetecknas av att lararna
anser eleven ha formaga att anvanda sig av olika och lampliga strategier. Utifran dessa tva
karaktariserande drag bildade vi tva kategorier som vi valt att kalla “snabba” respektive
strategier” (figur 1). Lararna i den forsta kategorin, Anna och Frida, anser att eleverna &r
begavade om de raknar snabbt och kommer langt fram i matematikboken.

En duktig elev for mig &r en elev som fattar snabbt vad de ska gora och ja, bara
raknar pa (Frida).

| den andra kategorin finner vi Bengt, Carina, Disa, Erik och Gustav. Dessa larare ndmner att
en begavad elev har formagan att anvanda olika strategier och de raknesatt som lampar sig
bast for situationen. Utmarkande drag &r ocksa att man anser att eleven kan anvanda sig av
strukturer, se sammanhang och kan generalisera. Vissa larare talar i mer abstrakta termer som
att eleven har en kansla for matematik och har sjalva "tanket”.

Ja, de duktiga kan tdnka pa manga olika satt, alltsa anvanda sig av olika raknesatt
for vad som lampa sig bast for situationen. De har liksom strategier och kan
generalisera (Erik).

Tva av ldrarna i denna kategori ndmner &ven snabbhet som ett kannetecken pa en begavad
elev men efter var analys véljer vi dock att placera dessa larare i denna, var andra, kategori.
Det gor vi eftersom de explicit betonar att eleven anvander sig av olika strategier, olika
raknesatt och kan fora ett bra matematiskt resonemang. Vi finner alltsa fem av de sju
intervjuade lararna i denna kategori.

5.3 Betydande faktorer fér matematikundervisning

Var andra fragestallning i undersokningen ringar in vilka faktorer lararna anser har betydelse
for att de ska kunna mota de matematikbegavade eleverna och darmed individualisera
matematikundervisningen.

5.3.1 Lararnas uppfattningar

— Anna anser att ett bra laromedel &r A och O.

— Bengt tycker att en avgoérande faktor att kunna méta de begavade eleverna &r att de har flera
larare i klassen s att de kan dela in eleverna i mindre grupper.

— Carina ser inga storre svarigheter att stimulera och mota de matematikbegavade eleverna.
Hon tycker det ar viktigt att ha gott om extrauppgifter att ta till.

— Disa betonar att om man har tillgang till fler larare kan man sortera bort de svaga och
koncentrera sig pa de begavade.

— Erik menar att individualisering bast sker genom att ha olika laromedel.

— Frida tycker att de svaga tar mest tid, sa det kravs minst tva larare i klassen om man ska
hinna med de duktiga.

— Gustav anser att han sjéalv, som larare, ska sétta sig in i” varje elevs foérkunskaper och hur
denne bést lar sig for att kunna utvecklas.
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5.3.2 Kategorisering

Efter bearbetning av intervjumaterialet finner vi tva mer framtradande asikter om vad ldrarna
anser vara betydande for att de skall kunna individualisera undervisningen for de matematik-
begavade eleverna. Vi valjer att dven har lata tva olika kategorier representera lararnas asikter.
| den forsta kategorin, som vi valt att kalla ”laromedel” (figur 1), har vi placerat de larare som
framhaller vikten av ett bra laromedel i matematikundervisningen. Har finner vi Anna, Carina
och Erik. De ndmner att det ar viktigt for lararen sjélv att ha ett laromedel som man trivs med
och kanner sig trygg med. De betonar ocksa att ett bra laromedel antingen har olika spar med
svarighetsgrader eller kompletteras med extrabdcker for fordjupning av det man gatt igenom.

/...] da tycker jag, att & man nojd med ett laromedel sa ska man inte bli dvertalad
av andra larare att en annan bok &r sa bra, utan det ar upp till varje larare vad man
kanner for. Ar man inte tillfreds med ett laromedel sd blir det ingen bra
undervisning tycker jag (Anna).

Vi finner att lararna i denna kategori anser att laromedlets beskaffenhet &r den mest betydande
faktorn for att de skall kunna individualisera undervisningen for en matematikbegavad elev.

De larare som pa olika sitt betonar lararens betydelse for att kunna individualisera
undervisningen hamnar i en kategori som vi valt att kalla "larare”. Har aterfinns Bengt, Disa
och Frida som anser att tillgangen till fler larare i klassen &r en betydande faktor. Dessa tre
larare menar att om man har fler pedagoger i klassen har man ocksa mojligheten att
strukturera upp undervisningen sa att nagon eller nagra pedagoger kan dgna sig at de elever
som anses svaga i matematik och behover mer hjalp. Detta ger mojlighet for en larare att dgna
sig at de mer matematikbegavade eleverna.

Det som ar bra med att vi ar flera larare ar att nar vi sorterat bort de svaga och da
kan man koncentrera sig pa bara de duktiga. Och det &r inte alltid sa latt, man far
jobba mycket med de begavade eftersom de ér lite lata (Disa).

| kategorin "larare” finns d&nnu en larare, Gustav. Han pratar inte i termer av att fler pedagoger
skulle vara betydande for individualisering. Gustav utgar fran sig sjalv, som pedagog, och
anser att individualisering i matematik &r beroende av hur val insatt han ar i varje elevs
forkunskaper och elevens sétt att ldra sig pa.

/...I det beror ju mycket pa mig. Alltsa, jag maste ju lara kdnna dem [eleverna] och
forsta hur de fungerar for att kunna ge dem ratt uppgifter (Gustav).

Vi finner hér att lararna fran bade kategorin “snabba” och kategorin strategier” antingen
anger laromedel eller pedagoger som betydande faktorer for att kunna mota de begavade
matematikeleverna. De tva lararna, Anna och Frida, kannetecknar en duktig elev med att
denne raknar snabbt. Anna menar att ratt laromedel ar ytterst avgérande for att hon ska kunna
individualisera undervisningen for de matematikbegavade eleverna. Frida daremot betonar att
tillgangen till fler larare i matematikundervisningen ar en betydande faktor for att kunna
individualisera undervisningen och samtidigt kunna utmana de begavade. Har ser vi en
skillnad mellan lararnas uppfattningar vilket gor att Frida hamnar i kategorin ”larare” medan
Anna i kategorin ”laromedel”.

Vi hittar &ven skillnader mellan de fem lararna i kategorin strategier” vars ldarare anser att
strategiskt tankande ar utmarkande for en matematikbegavad elev. Tva av lararna, Carina och
Erik, uppger att tillgangen till olika laromedel &r betydande for att de ska kunna
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individualisera undervisningen. Detta gor att Erik och Carina hamnar i kategorin “laromedel”
déar aven lararen Anna finns.

De tva andra lararna ur kategorin “strategier”, Bengt och Disa, havdar att fler larare i
klasserna ger dem mojlighet att pa basta satt individualisera undervisningen for de matematik-
begavade eleverna. Detta gor att de, till skillnad fran Carina och Erik, hamnar i kategorin
”larare” tillsammans med Frida.

Den femte och sista lararen ur kategorin “strategier”, Gustav, anser att lararen i klassen ar en
mycket betydande faktor vid individualiserad matematikundervisning. Gustav anser att det ar
hans uppgift att lara kanna varje elev sa langt som det ar mojligt for att darefter kunna
individualisera. Gustav hamnar saledes i kategorin "larare” tillsammans med Bengt, Disa
och Frida.

Det vi finner intressant ar att de uppfattningar som lararna har om begavade elever inte
automatiskt leder till en bestdmd uppfattning om vilka faktorer som ar betydande for
individualiseringen.

5.4 Individualiserad matematikundervisning

Den tredje fragestallningen i uppsatsen inriktar sig pa hur larare anser att de individualiserar
matematikundervisningen for de begavade eleverna.

5.4.1 Lararnas uppfattningar

— Anna later begavade elever fa arbeta pa i matematikboken och nar de ar klara kan de fa
borja med nasta kapitel.

— Bengt arbetar med att dela in klassen i mindre grupper dar de begavade eleverna arbetar
ihop med svarare matematikuppgifter.

— Carina ger eleverna en extrabok eller stencil med svarare fordjupningsuppgifter nar de ar
klara med det ordinarie kapitlet i klassens matematikbok.

— Disa anser att hon kan ha en hog niva pa matematikundervisningen for att individualisera
eftersom hon har de duktiga i en grupp.

— Erik erbjuder eleverna extrabdcker med fordjupningsuppgifter.

— Frida individualiserar undervisningen genom att dela upp klassen i olika grupper.

— Gustav gor en personlig planering till varje elev. Han gor fortest, tar hansyn till hur eleven
lar sig, elevens personlighet och dennes forkunskaper for att skapa en individualiserad
planering i matematiken.

5.4.2 Kategorisering

Vid bearbetning och analys av intervjuerna kopplat till var tredje fragestallning kan vi
slutligen urskilja fyra stycken kategorier for hur lararna anser sig individualisera sin
matematikundervisning (figur 1). Den forsta kategorin kallar vi for “hastighets-
individualisering” vilken representerar de larare som later de matematikbegavade eleverna
rakna i ett laromedel i sin egen takt. | denna kategori aterfinns endast en av de intervjuade
lararna, Anna.

Jag later dem bara rikna pé. Ar de klara kan de fa borja lite med nasta kapitel for
att fa lite utmaningar (Anna).
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Den andra kategorin har vi valt att bendmna “fordjupningsindividualisering”. H&r finner vi de
larare som individualiserar genom att ge de matematikbegavade eleverna fordjupnings-
uppgifter nar de arbetat fardigt i det ordinarie laromedlet. Dessa uppgifter ar oftast av en
svarare grad &n de som aterfinns i laroboken. | denna kategori finner vi Carina och Erik.

Nar de [duktiga] ar klara ger jag dem extrauppgifter som ar svarare. Det ar viktigt
att de har nagot vettigt att gora. Det maste ju okas pa hela tiden sa att det &r
svarare grad (Carina).

| den tredje kategorin finner vi tre larare som anvander sig av gruppering som ett satt att
individualisera matematikundervisningen. Vi kallar saledes denna kategori for “gruppering”.
Bengt, Disa och Frida har vid olika tillfallen haft tillgang till fler pedagoger i klasserna och
darmed utnyttjat gruppering for att individualisera undervisningen, inte bara fér de svaga utan
aven for att utmana de matematikbegavade eleverna.

| den gruppen [de duktiga] kan man liksom hdja ribban /.../ de har ju véldigt
utbyte av varandra i en san grupp. De kan bolla tankar och det gar snabbt (Bengt).

Den fjéarde och sista kategorin benamns som ”individuell planering”. Denna kategori utgors av
endast en larare, Gustav. Han anser att han individualiserar matematikundervisningen genom
att forst ta reda pa varje elevs forkunskap samt hur eleven bast tillgodogor sig kunskap.
Utifran denna kannedom gor sedan Gustav en individuell matematikplanering for varje elev.

Att de har var sina planeringar. Da tar jag ju hansyn till alla individerna: Vem de
ar, hur de lar sig kanske, vad de kan sedan innan och sa far jag forsoka hitta
lagom niva /.../ (Gustav).

Sammanfattningsvis kan vi se att de faktorer som lararna anger vara av betydelse for att kunna
individualisera &ven styr hur man gar till vaga i sjalva matematikundervisningen. Lérarna
Anna, Carina och Erik i kategorin ”laromedel” anser att laromedlet ger en mojlighet till att
individualisera undervisningen men de gor detta pa nagot skilda séatt. Anna later eleverna
rékna fritt i sin egen takt medan Carina och Erik kompletterar det ordinarie laromedlet med
olika fordjupningsuppgifter. FOr dessa larare 6ppnar sig saledes endast tva majliga alternativ
av de fyra sista kategorierna. Har stéller vi oss fragan: Om larare anser att laromedel har
betydelse for att individualisera undervisningen, leder det automatiskt till att man enbart
anvander sig av hastighets- och férdjupningsindividualisering?

Vi finner liknande situation for de larare som aterfinns i kategorin “larare”. Fran denna
kategori anvander man sig endast av “gruppering” eller ”individuell planering” som alternativ
for att individualisera undervisningen for de matematikbegavade eleverna. Bengt, Disa och
Frida anser att tillgangen till fler larare ar betydande for att kunna individualisera
matematikundervisningen. Med fler larare har de mgjlighet att antingen dela in klasserna i
mindre grupper eller att ha flera larare i samma klassrum. Bengt uttrycker att det ar svart att
kombinera undervisning i helklass, med endast en larare, och en mer individualiserad
undervisning i syfte att utmana de matematikbegavade. Frida menar att de som d&r
matematiksvaga tar mycket tid och kraft och att det darfor ar béattre att dela in eleverna i olika
grupper utifran deras forutsattningar. De tre lararna hamnar saledes i kategorin "gruppering”.

Gustav, som ocksa finns i kategorin "larare”, ar den enda av de sju larare vi intervjuade som

explicit anger att han utgar fran eleven nar det galler att individualisera matematik-
undervisningen. Gustav later eleven gora olika fortester samt pratar matematik med eleven for
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att pa sa satt bilda sig en uppfattning om vilka forkunskaper denne har. Han anser att det
ocksa ar viktigt att lara kanna eleven sa val att han forstar hur eleven bast tillgodogor sig
kunskap. Utifran detta gor sedan Gustav en individuell matematikplanering for varje elev.
Detta arbetsséatt placerar darfér honom i kategorin ”individuell planering”.

Vi kan se att aven for lararna som utgar fran kategorin "larare” Oppnar sig endast tva
alternativ for att individualisera matematikundervisningen. Fragan vi stéller oss ar: Om larare
anser att pedagogen ar en betydande faktor for att individualisera undervisningen, innebér det
da att man endast anvander sig av gruppering eller individuell planering for detta?

5.5 Sammanfattning

Resultaten i var forsta fragestéllning, vad lararna anser utmarker en matematikbegavad elev,
delar upp lararna i tvad kategorier. | var andra fragestallning som ringar in vilka faktorer
lararna anser har betydelse for att de ska kunna méta de matematikbegavade eleverna
resulterade ocksa i tva kategorier. Vi kan inte se att de olika synsatten féljs & genom de olika
fragestallningarna, utom i vissa avseenden. Var tredje fragestéllning fokuserar pa hur lararna
individualiserar matematikundervisningen for de begdvade eleverna. Har kan vi se att de
angivna betydande faktorerna ocksa avgor hur individualiseringen bedrivs.

Den schematiska figuren 1 nedan visar de olika kategorier som vi delat in resultaten i deras
forhallande till varandra.
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Lérarnas uppfattningar om begavade elever

Snabba Strategier
Anna, Frida Bengt, Carina, Disa,
Erik, Gustav
v v
Laromedel Lé&rare
Anna, Carina, Erik Bengt, Disa, Frida,
Gustav
v
v
Hastighets- Fordjupnings- Gruppering Individuell
individualisering individualisering planering
Bengt, Disa,
Anna Carina, Erik Frida Gustav

Figur 1: Schematisk summering av fragestallningarna, inspirerad av examensarbete (Hibell &
Klevedal (2006, s. 19).
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6. Diskussion och slutsatser

Detta avsnitt kommer forst att belysa de centrala resultaten kopplat till tidigare forskning och
litteratur samt vara reflektioner kring &mnet. Vi kommer darefter att diskutera studiens syfte
och begransningar och didaktiska implikationer. Avslutningsvis kommer vi att ge forslag pa
vidare forskning i amnet.

6.1 Centrala resultat

Syftet med denna uppsats ar att fa en inblick i hur larare individualiserar matematik-
undervisningen for de begavade eleverna. Hur gor da larare for att upptacka dessa elever?
Det ar inte helt latt eftersom begavning ar ett komplext begrepp och kan uppfattas olika av
olika manniskor. Detta aterspeglar sig ocksa i var undersokning da lararna ger nagot
varierande svar pa var fraga om vad som utmarker en matematiskt begavad elev. Lérarnas
kannetecken for de begavade eleverna ar att de kan gora snabba utrakningar i huvudet, att de
arbetar snabbt och att de kan visualisera abstrakta matematiska relationer och samband. Det ar
just sadana har formagor som Krutetskii (enligt Moldenius 2003) havdar inte har sa stor
betydelse for den matematiska férmagan. Tyvarr ar det nog sa att manga inom skolan trots allt
associerar dessa formagor med matematisk begavning.

Sjalvklart finns det matematikbegavade elever som &ar hogpresterande och som arbetar snabbt.
Vi menar dock att kriterierna och synen pa de begavade eleverna inom skolan maste vidgas
och nyanseras. En del elever &r langsamma och tanker efter langre medan andra ar kreativa
och okonventionella i sitt sétt att arbeta. Hur tar skolan tillvara dessa elevers utveckling?
Vilken stimulans for de i matematikundervisningen? Till detta kan vi lagga de elever som inte
vill ge uttryck for sin matematiska begavning eftersom de inte vill utpekas som annorlunda.
Bilden av den matematiskt begavade eleven é&r otroligt varierande och det ar viktigt att som
larare ha med sig den i undervisningen. Vi tror att det finns en stor risk att dessa elever
“tappas bort” i klassrummet och darmed trottnar. Winner (2000) anser att man tidigt maste
hitta de begavade eleverna sa att de inte forlorar sin tilltro till skolan. Krutetskii (enligt
Moldenius 2003) ar av samma asikt och menar det ar viktigt att kombinera intresse,
motivation och stimulans i undervisningen for att utveckla elevernas formagor. Har finns dock
ett dilemma: Har lararen ingen kunskap om att matematisk begdvning kan ta sig uttryck pa
olika satt kan det vara svart att identifiera de begavade eleverna.

Vad vi finner intressant ar att nagra av lararna i var undersokning uttryckligen sa att de
duktiga eleverna ar lata. Elever som ar understimulerade kan ibland uppfattas som lata eller
vara orosmoment i klassrummet. Ger man dessa elever fa eller inga utmaningar som ar
anpassade efter deras kunskapsniva kanske risken finns for att lusten att lara forsvinner.
Bloom (enligt Wahlstrom 1995) ser i sin undersokning att de begavade personer som deltog
i hans studie hade en negativ bild av de forsta aren i skolan just darfor att de redan kunde
mycket av det stoff som lararen undervisade om. De tyckte inte att lektionerna tillférde nagot
nytt utan helt enkelt var trakiga. Kan det vara sa att de elever som lararna i var undersokning
bendamnde som lata ocksa var uttrakade och visade detta genom att gora sa lite som mojligt
under lektionerna?

Lararens yrkesuppdrag ar mycket komplext. En larare maste dels forhalla sig till
styrdokumenten, som férordar en individualiserad undervisning, och dels anpassa sig till de
faktorer som utgOr ramar for undervisningen. Léwing (2006) menar att individualisering sker
forst nar lararen anpassar matematikundervisningens innehall till respektive elevs formaga att
lara. Att detta inte ar nagot allmangiltigt synséatt pa individualisering ar nagot som
framkommit i var undersokning. Det monster vi sag framtrada visar pa att de faktorerna som
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lararna angav som betydande for att kunna individualisera ocksa begransade lararnas synsétt
for hur de bedrev sin undervisning. Vi undrar varfor manga av lararna har valt att lata
arbetsformen for undervisningen vara synonymt med individualisering.

Alla larare, forutom en, anger i intervjuerna endast yttre faktorer som avgorande for hur de
genomfor och individualiserar sin matematikundervisning for de begdvade. Vi tror dock att
lararens egen kunskap och utbildning tillsammans med de yttre faktorerna utgér ramar for hur
lararna agerar i sin undervisning. Det ar ingen av ldrarna i undersékningen som ifragasatter
sin egen kompetens eller utbildning. Léwing (2006) patalar att en larare inte enbart kan falla
tillbaka pa goda &mneskunskaper utan aven maste vara val insatt i hur denne pa béasta satt kan
hjalpa och méta olika elevers sétt att lara och forsta.

Larare som genom matematikdidaktiska studier vet hur elever kan tdnka och
brukar tanka, kan i allménhet latt avgdra om en elevs tdnkande ar utvecklingsbart
eller ej. Det betyder ocksa att man i de flesta situationer har en uppfattning om hur
man skall hjalpa en elev som ber om hjalp.

(L6wing 2006, s.112)

Vi betvivlar inte lararnas kompetens och &mneskunskaper men funderar Over vilka
mojligheter de har att vidareutveckla dessa. Att skolans styrdokument fordndras innebar inte
automatiskt en forandring av larandemiljéerna. Det maste ges utrymme for lararna att sétta sig
in i de nya styrdokumenten for att dessa ska kunna implementeras i verksamheten. Dessutom
staller vi oss fragan om lararna dverhuvudtaget ges tid att diskutera och reflektera éver sin
egen undervisning. Far man som larare aldrig mojlighet att reflektera Gver hur man undervisar
tror vi att det kan vara svart att upptacka sina egna styrkor och svagheter i undervisningen.
Eventuella didaktiska problem kan da uppfattas snarare som elevrelaterade &n beroende
pa lararen.

Lararna anger flera olika faktorer som inverkar pa det satt lararna véljer att bedriva sin
matematikundervisning. Tre av de sju lararna, Anna, Carina och Erik, menar att ett bra
laromedel och extrauppgifter ar viktigt att ha for att mota de matematikduktiga eleverna. Hur
dessa larare valjer att anvanda sig av laromedlet for att individualisera skiljer sig nagot. En
larare, Anna, anvander hastighetsindividualisering dar hon later de begavade eleverna rakna
pa. De andra tva lararna, Carina och Erik, haller eleverna mer samlade inom ett kapitel och
ger eleverna fordjupningsuppgifter nér de ar klara med kapitlet.

Ja, det viktigt att de kanner att man kommer vidare. Det ar en bra sporre. Sen sa
finns det en extrabok till matematikboken som é&r ratt svar. Det ska ju vara sa att
det marks att man kommer vidare. Det &r viktigt att det & en utmaning for de hér
barnen, att det hander nagot for dem att matte kan vara nadgot mer (Carina).

Det vi fragar oss ar om det verkligen blir nagon utmaning for de begavade att standigt gora
fler uppgifter av nagot svarare grad. Upplever verkligen eleven att matematiken ar “nagot
mer” om denne standigt moter uppgifter som skall 16sas i en bok eller pa ett papper? Vi har
svart att tror att denna typ av individualisering erbjuder eleven den mangfasetterande bild som
amnet matematik utgor. Sattet som dessa larare individualisera sin undervisning pa handlar
inte om att anpassa uppgifterna till varje elevs kunskapsniva utan bara att eleverna gor
liknande uppgifter men i olika takt. Skolverket (2003) patalar att ett ensidigt anvandande av
larobockerna kan leda till enformighet och att eleverna till slut tar avstand till
matematikdamnet. Wahlstrom (1995) anser ocksa att enahanda, latta och standigt repeterande
uppgifter kan gora att eleven tappar intressent for &mnet. Vi anser att matematik-
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undervisningen maste vara mer an att arbeta med uppgifter i en bok. Det maste vara ett av
lararens mal att lata matematikundervisningen innehalla manga olika typer av uppgifter sa att
eleven blir stimulerad till att anvéanda alla sinnen, sin kreativitet och sin férmaga.

Laroboken ges tidigt i skolaren en alltfor central roll i matematiken. Att ha matematik handlar
mer om att "arbeta pd” och rdakna sd manga uppgifter som mojligt (Skolverket 2003). Elever
som uppmanas av lararen att hela tiden rakna pa och matas med fler uppgifter av samma sort
foder ett tavlingsinriktat beteende. Detta tavlingsbeteende hos eleverna tar nagra av lararna
upp vid intervjuerna. Ldrarna talar om det som ett elevrelaterat problem. Vi undrar dock
varfor ingen av lararna kopplar detta till sitt eget sétt att undervisa. Loéwing (2006) beror
problematiken och anser att lararens forhallningssatt under lektionen kan vara en bidragande
orsak till elevernas beteende. En larare som standigt manar eleven att rakna pa, utan méjlighet
till eftertanke eller reflektion 6ver vad man lart sig, ger indirekt upphov till ett tavlingsinriktat
beteende hos eleven. Bloom (enligt Moldenius 2003) havdar att arbetstakten inte ar det
viktigaste att fokusera pa nar det galler de begavade eleverna. Han menar att en fordjupning
inom amnet ar det basta sattet att stimulera och utmana de begavade eleverna. Det ar
processen som skall vara centralt i undervisningen, inte produkten.

Vi funderar ocksa over vilken behdllning eleven far av sadana har laromedelstyrda
matematiklektioner. Blir det endast ytliga kunskaper med ett mekaniskt raknande? Hér ar det
pa sin plats att fundera 6ver vilken kunskapssyn dessa larare har. Gustavsson (2002) menar att
skolan inte langre kan tillata sig att skilja pa teoretiskt och praktiskt arbete. Han havdar att
kropp och sjal hor ihop nar det géller kunskapsinhamtning. Detta framgar ocksa med all
tydlighet i skolans styrdokument dar kunskap kommer till uttryck i olika former sdsom fakta,
forstaelse, fardighet och fortrogenhet (Skolverket 2006). Detta innebar att lararna i sitt arbete
maste lata matematikundervisningen innehalla en balanserad variation nér det géller metoder
och uttrycksformer. Fragan dar om dessa laromedelstyrda lektioner ger upphov till ndgon
variation och nagon verklighetsanknytning. Hur lange kan en elev kdnna sig motiverad och
stimulerad av matematiken ndr den upplevs genom en bok? Kopplar man detta till vad
individualiserad undervisning innebar sa kanns inte dessa lektioner tillfredstallande. Att lata
elever arbeta enskilt med samma larobok fast i olika takt och eventuellt med olika
svarighetsgrad innebdr inte ett individualiserat arbetssétt anser vi.

Fyra av de sju lararna betonar lararen som en betydande faktor for att kunna individualisera
undervisningen for de begavade eleverna. Bengt, Disa och Frida anser att tillgangen till fler
pedagoger i klassen ger dem mgjlighet till att undervisa en mindre grupp elever och darmed
kunna koncentrera sig pa de matematikbegavade eleverna. Frida menar att hon i dessa grupper
kan hoja kunskapsnivan pa uppgifterna och samtidigt ge utrymme for det matematiska
samtalet.

| och med att man sorterat bort en del [de svaga] sa far du en valdigt jamn grupp,
vilket gor att vi haller ett hdgt tempo. Det blir hdg niva pa tankarna. Man behover
inte forklara allt igen och igen utan, ja de kan bolla tankarna och det gar snabbt
(Frida).
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Problematiken med att som ensam ldrare i helklass hinna med och tillgodose alla
elevers behov tas ocksa upp som argument for gruppering. Bengt uttrycker att det inte
fungerar att som ensam larare i helklass stimulera de duktiga eleverna.

Det ar sa bra med de har grupperna. Den mer traditionella helklassundervisningen
ar ju svar. Spannvidden i helklass ar ju enorm. Det &r ju de svaga som man maste
ombesorja att de far hjalp sa da ar det sa svart att hinna med dem [de duktiga]
(Bengt).

Som ensam ldrare ska man hinna med alla men framférallt de elever som behéver mycket
hjalp med att forsta matematik vilket ar forstaeligt. Bengt menar att det bidrar till att de
matematikbegavade da far mindre tid med lararen och ofta far klara sig pa egen hand. Ett satt
att komma ifran det ar att gruppera eleverna.

Gruppering sker ofta med tanke pa att man vill dela in eleverna i homogena grupper och
darmed anpassa materialet till gruppens niva. Vi anser att gruppering kan vara ett bra satt att
stimulera och utmana de matematikbegavade eleverna. Genom att gruppera kan eleverna fa en
mojlighet att mota matematiska omraden de annars inte skulle komma i kontakt med
(Wallby m.fl. 2001). Vi anser det dock vart att notera att arbetsformen gruppering i sig inte
innebar att undervisningen ar individualiserad. Alla elever i gruppen ar individer som ar olika
sinsemellan. Wistedt (2005) papekar att de matematikbegavade eleverna ofta uppfattas som
en exklusiv grupp som klarar sig bra pa egen hand. Sa ar dock inte fallet.

Var uppfattning ar att det endast ar en av de sju intervjuade lararna, Gustav, som verkligen
individualiserar sin undervisning utifran styrdokumenten. Gustav anser att det ar hans uppgift
att sa langt mojligt lara kanna eleven och forsoka forsta hur denne lar pa basta satt. For att
Gustav ska kunna bilda sig en uppfattning kring elevens forkunskap later han eleven géra
olika fortester. Det ar alltsa den enskilde elevens forkunskap, forutsattningar och behov som
star i centrum nar lararen sedan gor den individuella matematikplaneringen.

En del av l&rarna ger uttryck for att det i den svenska skolan inte &r helt acceptabelt att satsa
pa de elever som &r begavade. Mycket av skolans arbete och lararnas tid fokuserar pa att alla
elever ska klara uppnaendemadlen i ar 5. Styrdokumenten uttrycker att undervisningen ska
individualiseras for varje elev, men malen for elevernas utbildning &r faststallda pa nationell
niva och géller for alla. Innebar det att skolan idag offrar toppen for att klara bredden?
Vi anser att larare maste ges majlighet att sikta in sig pa och arbeta mot stravansmalen vilket
ocksa hojer undervisningens standard. Ett andrat fokus tror vi skulle tjana savél bredden
som toppen.

6.2 Studiens syfte

Syftet med detta arbete ar att fa en inblick i hur larare anser sig kunna individualisera
matematikundervisningen for de elever som ar begavade. Genom de kvalitativa intervjuerna
har lararna gett oss en bild av hur de uppfattar de begavade eleverna. Vi har ocksa fatt en
inblick i vilka faktorer lararna anser &r av betydelse foér att kunna individualisera sin
matematikundervisning. Vi anser darfor att vi uppnatt syftet med var undersékning.
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6.3 Studiens begransningar

Vi anser att studien begransas nagot eftersom vart material bestar av intervjuer fran endast sju
larare. Det hade varit onskvart att intervjua fler larare for att pa sa vis fa ett storre underlag for
att 6ka generaliserbarheten. Vi har valt att utféra kvalitativa intervjuer med larare eftersom vi
anser att det ar det basta sattet for oss att ta del av deras erfarenheter och uppfattningar. Vi ar
medvetna om att kvalitativa intervjuer ger utrymme for olika tolkningsméjligheter.
De intervjuade lararna kan ha tolkat vara fragor pa ett annat sétt an vad vi avsag. Mojligheten
finns att vi kan ha fatt helt andra svar om bara en av oss hade utfort intervjuerna. Vi ar ocksa
medvetna om att intervjuer med andra larare, pa andra skolor och med annan bakgrund kunde
ha gett studien ett helt annat resultat. Vart intervjumaterial har gett upphov till olika
kategorier. Vi vill dock understryka att en kategorisering alltid ger en forenklad bild av den
komplexitet som verkligheten bestar av.

6.4 Didaktisk reflektion

Styrdokumenten forordar att l&rarna ska individanpassa undervisningen till varje elevs
forutsattningar och behov. Var undersokning visar att lararna har tolkat begreppet
individualisering pa skilda satt vilket ocksd tar sig uttryck i deras undervisning.
Styrdokumenten mojliggor saledes ett stort tolkningsutrymme vilket i sig inte ar fel. De sju
intervjuade lararna angav flera faktorer som de ansdg paverkade deras mojlighet till att
individualisera undervisningen for de begavade eleverna. Vi anser att larare maste ges tid och
mojlighet att reflektera kring den egna undervisningen. Vidare anser vi att kompetens-
utbildning bor inga som en naturlig del i lararyrket for att darmed fa en didaktisk utveckling
inom skolan.

6.5 Vidare forskning

Det finns en del forskning kring hur larare individualiserar matematikundervisningen for aldre
elever. Det skulle dock vara intressant om forskningen utokades med inriktning mot de yngre
elevernas matematikundervisning.

Som en forlangning pa detta arbete skulle det vara intressant att intervjua matematikbegavade
elever om hur de upplever sin undervisning i matematik. Det kunde dessutom vara givande att
utfora klassrumsobservationer for att fa& mer kunskap om hur larare individualiserar sin
matematikundervisning for de begavade eleverna.

Vi har genom denna studie fatt insikt i att begdvning ar mycket komplext och kan ta sig
uttryck pa flera olika satt. Vi inser att vi, som larare, har en avgérande och betydande roll for
utvecklingen for inte bara de begavade utan alla elever.

Slutligen vill vi ge alla som tagit del av var uppsats nagra ord pa vagen:
"Behandla alla barn som om de vore speciellt begavade, sa ska du se vilket resultat du far”

(Wahlstrém 1995, sid. 23).
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Bilaga A: Brev till lararna

GOTEBORGS UNIVERSITET
Institutionen for pedagogik och didaktik
Lararutbildningen

Examensarbete Matematikbegavade elever

Matematik ar ett av skolans viktigaste amne. | kursplanen for matematik star det
uttryckligen att: ”Grundskolan har till uppgift att hos eleven utveckla sadana kunskaper i
matematik som behovs for att fatta valgrundade beslut i vardagslivets manga
valsituationer, for att kunna tolka och anvanda det 6kande flodet av information och for
att kunna folja och delta i beslutsprocesser i samhéllet.” For att det ska bli en utveckling
i den matematiska formagan hos eleverna och for att behalla nyfikenheten och gladjen
for amnet sa kréavs en balans mellan metoder och uttrycksformer.

Syftet med vart examensarbete ar att vi vill fa en inblick i hur larare individualiserar
undervisningen for elever, ar 2 till 5, som har intresse och fallenhet for matematik.
Vara 6vergripande fragor ar:

e Vad tycker du utmarker en matematikbegavad elev?

e Vilken uppfattning har du om hur du undervisar de begavade eleverna
I matematik?

o Vilka faktorer anser du &r avgdrande for att kunna individualisera
undervisningen for matematikbegavade elever?

For att kunna utfora undersokningen och fa svar pa fragorna ar vi beroende av din
medverkan i var intervju. Vi & medvetna om att larare inte har "6verflod” av tid, darfor
kommer intervjun att ta max en timme. Vid intervjun kommer vi bada att var med och
den kommer att spelas in pa band.

Alla lamnade uppgifter kommer att behandlas konfidentiellt och de privata data som
eventuellt framkommer vid intervjun kommer inte att redovisas i uppsatsen. Enskilda
svar kommer inte att redovisas och vi vill &ven paminna om att intervjun ar helt frivillig
och kan nér som helst avbrytas.

Var forhoppning ar att intervjuerna kan utféras under vecka 15 och 16 (11-19/4).

Om du har nagra fragor angaende intervjun kan du kontakta oss, bade via mobil och
e-post:

P& forhand tack for din medverkan!

Anna-Karin Andersson Monita Hellstrom
Lararstuderande Lararstuderande
Tel. xxx Tel. xxx

€-post: Xxx e-post: XXX



Bilaga B: Intervjufragor
Intervjufragor Matematikbegavade elever

Lararens bakgrund
Hur lange har du arbetat som larare?
- Hur lange som l&rare i matematik?

Vilken utbildning har du (matematikutbildning)?
- Fortbildning i matematik

Vilka arskurser har du undervisat i? (generellt)

Har du arbetat pa andra skolor &n denna?
- Om ja: Vilka typer av skolor? (ev. inriktningar)

Klassens forutsattningar
Vilken arskurs undervisar du i nu?

Hur manga elever &r det i klassen?

Finns det elever i klassen som har annat modersmal 4n svenska?
- Om ja: Hur manga ar dessa elever?

Undersokningsfragor

Beskriv din matematikundervisning!
- Léaromedel
- Laborativt material

Vad anser du utmarker en matematikbegavad elev?
- Hur upptéacker du en matematikbegavad elev som finns i din klass?

Hur tar du hansyn till de begavade eleverna i matematik nar du planerar och genomfér din
matematikundervisning?
- Klara med arbetet. VVad far eleverna gora da?

Vad tycker du ar utmarkande for individualiserad undervisning i matematik?
- Hur individualiserar du undervisningen for de begavade eleverna?

Far de begavade eleverna tillrackligt med utmaningar?

Vilka majligheter ser du nar det géller att mota de begavade eleverna?
- Resurs hos individen
- Resurs i organisationen

Vilka hinder ser du nar det géaller att mota de begavade eleverna?
- Hinder hos individen
- Hinder i organisationen

Har du ndgon erfarenhet av nivagruppering i matematik?
Ser du nagra fordelar med nivagruppering i matematik?
Ser du nagra nackdelar med nivagruppering i matematik?



