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Syfte: Syftet med denna studie var att undersoka huematiklarare i tvd kommuner ser pa
och arbetar med individualisering i matematikungarngen i arskurs 7-9. Den empiriska
studien avsdg att besvara syftet utifran ett anf@gestallningar vilka belyste
individualisering, konkretisering, begreppsforssgel och problemlésning [
matematikundervisningen.

Teori: Den huvudsakliga inriktningen i litteraturdel o@otidel i denna studie handlar om

hur skolan och lararna, enligt styrdokument ockknomg, skall genomféra sitt uppdrag for

att eleverna pa ett individualiserat satt skallgolila problemlésare. Studien har sin teoretiska
utgadngspunkt i det sociokulturella perspektiveketiutgar fran den ryske psykologen Lev S
Vykovskijs (1896-1934) teorier om larandet.

Metod: Undersokningen genomférdes med en kvalitativ mefodm av strukturerade
fokusgruppsintervjuer. Totalt intervjuades fem fefrupper, vilket representerade alla
kommunala 7-9 skolor i de tvd kommunerna.

Resultat Individualisering i bemarkelsen att na och lyftéadran sin niva ar en paradox
enligt de intervjuade lararna i de tva undersoktamiunerna. Duktiga och sjalvgaende elever
far inte den handledning under dialog som de bdwlena krava och de kan darfor inte
utvecklas optimalt. Mojligheten till individualiseg begransas av elevgruppens storlek, dess
kunskapsspann och av tidsbrist.

Manga av de intervjuade lararna i de tva kommundram svart att hitta formen for
problemlésning och att finna problem som utmanéa alever pa ratt niva. Pedagogerna
verkade inte systematiskt undervisa problemlossingtegier.

Svenska ungdomar lyckas samre och samre pa iriterabd och nationella tester. Enligt
styrdokument som kommentarmaterialet i matematlk ltgr 2011 beror det pa att
matematikundervisningen i svenska skolor till siet bedrivs som enskild réakning och da
tranas bara tvd av de fem formagorna i matematkn slla elever skall utveckla.
Foreliggande studie visar att matematikundervismingde tva undersokta kommunerna inte
bedrivs i form av enskild rékning, utan matematiklenerna genomférs med genomtankt
lektionsstruktur for att utveckla formagor.



Forord
Jag vill framférallt tacka alla mina informantertoderas rektorer for att de gav mig mojlighet

att genomfora intervjuerna trots stor arbetsbotatmsbrist. Dessutom vill jag tacka min
handledare Joanna Giota for sitt stora engagemapgsiatsens innehall och all hjalp pa

vagen.



Innehallsférteckning

R 1 1= [T T PP UUPUPR 1
1.1 Centrala begrepp och matematikdmnets fem famag.............ccceevveeeiieccieeenen. 2
) V1 (=TT 3

P2 = Y= 1 | (1] Vo OO URPPPPPPRPPRRPRIN 4
P2 Y Y (o (0] (U0 0= ] (= o 4

2.1. 1 Tidigare lAroplan@r...... ... 4
2 I o | 2 0 TP 4
2.2 Allmant om matematikundervisning i skolornaott& Nu..............cccceeeiiiiiiiciiiec e, 3.
PR I U= =T o N o ]| PSP T TP 6
2.4 Olika arbetssatt vid undervisning av innehalleitematik och andra aspekter som
PAVEIKAT INTAIMINGEN ...t ettt ettt e enee st e e erae e e eaaeeanreas 7
2.4.1 Individualisering i matematikundervisSningen.............cccceeeiiineieeeiiieneeieiiiieees 7
2.4.2 Konkretisering av matematiK...........coeeeereeeeiiiieieieiiiiiess e e e e e e e e e e e eee e e 9
2.4.3 Kommunikation i MAatemMALiK ..............oeeeeerrmmmmnnneeeeeeeeeeeeeeeeeeneenneennneeeee 10
2.4.4 Problemldsning i matematik ............ceeueerieeeeiiiiiiieeieiirr e rr e e e 10
2.4.5 MatematiK i Vardagen ..........oooeeiiiemmmmme e 11
2.4.6 LArODOKEN ... 12
2.5.7 Att arbeta i grupp med matematik ......cccceeiiiiiiiiie 13

T I oY (= 1 ] S A L= = 1= Y PP 14

|V = o o OO PPTTTRPPRRPRR 16
I V7= 111 e= LAV 11 (Lo PP PPPPPPPPPPP 16
4.2 Den kvalitativa forskningSINTEIVJUN .......cooeiiiiiiee e 16
4.3 Urval 0Ch DOITall.........cooeiiiiii e 16
=T aTo] a ) (o] =1 o T = TSRS 18
4.5 Analys 0Cch doKUMENTAtION .........cevviiieeemmmee e e e e e e e e e 20
4.6 Reliabilitet, validitet och generaliserbarhet.............cccooiiiiiiiiiiiii e, 20
4.7 Etiska OVEIrVAQANAEN ........coeviiiiiiiieeeeee e e e ettt s e s s e e e e e e e e e aeeaaeaaaeaeeeeeeeannnnes 21

D RESUILAL. ... e e e e e e e e e et e e et et et bbb e e e e e e e e e e eeeeeererrannas 22
5.1 INNENAIISANAIYS .....ccvveiirie it eeeeeme ettt ettt e e e e e et e e etteeneeeabeeeeseeeeeraeesnreeas 22
5.2 En kort beskrivning av deltagande SKOIOr.............coiiiiiiiiiiiiieee 22

(0] 11011101 1 PP 22
KOMIMUN 2 <.ttt e e e e ettt e e e e e e s bnmm e e e e e ensan e eaeas 22
5.3 Lektionsuppléagg for en optimal lektion i matéa..............ccceeeeieeeeeeeeeeeeeeeeees s 23
KOMIMUN Lot ettt et e et e e e e e e e et e e e e e e a e e aenn e e aernnaeaens 23
5.3.1 En optimal lektion i matematiK........c.eeeeeeriiiiieiiiiiiiiiree e eer e e e 23
5.3.2 Vad hindrar en optimal lektion i matematdcupperna A, B, Coch E. .............. 24
5.3.3 Vilken hjélp behdver pedagogerna for att kuganomfora optimala lektioner i
MALEMALIK? ...t e e e e e e e e et et e e e e e e e e e e e e e e e 25
KOMIMUN 2 .. e e e e e e e e e e e e e e e e e e e n e e e e e eennnas 25
5.3.4 En optimal lektion i matematiK......... oo 25
5.3.5 Vad hindrar en optimal lektion i matematikigngrupp D.......cceeeeiieeieieeeeeneeee, 25
5.3.6 Sammanfattning av en optimal lektion i mat#kma................ccooevvvriiiiiiinnnnnd 26.
5.4 Individualiserad matematikunderviSNing. .ooccce.....uvveeiiiiiiiiee e 27

(20 11811 0 27



5.4.1 Vad ar individualiserad matematikundervisrfiirgde intervjuade lararna i

(o[ (8] o] 01T 4 1= 17 TP PRPUPPPRRIN 27
5.4.2 Hur genomfor de intervjuade lararna i gruppendividualiserad
MAateMatiKUNAEIVISNING? ....oeeeiiiiiiiiii ittt e e e e e e e e e e e eeaaeaaaeeees 27
5.4.2.1 LArODOKEN .....ciiiiiiiiiii e 27
5.4.2.2 GENOMUANGAT ....ccuviieiitieeiiieeeeteeeeiteeaeteeeeiteeesbeeeaaeeasteeeabeeeseeaenseessseeaans 28
5.4.2.3 Individualiseringsmetoder i matematik iadi&a grupperna............cccoeeeeeee. 28
5.4.2.4 Paradoxen med uppdraget individualisermg@tematikundervisningen ....... 30
KOMIMUN 2 .. ettt e e e e e e e e e e e e s e e e e e n e e e e e ennnnas 30
5.4.3 Hur genomfor de intervjuade lararna i gruppmdvidualiserad undervisning i
0P LT 0 4 F= 11| SRR 30
5.4.3.1 LAIODOKEN ..ot 30
5.4.3.2 GENOMUANGAT ......uvvieeerieeeeieeeeeeeeiteeeeteeeeeaeeesteeeeteessteeesebeeeseesesseeaseeeanns 31
5.4.3.3 Paradoxen med uppdraget individualisermg@tematikundervisningen ....... 31
5.4.3.4 Losningen pa problemet med individualisgrimatematikundervisningen
ENIGL GIUPP Do a e e e e e e e e e e e e e eaaaaan 31
5.4.4 Sammanfattning av individualiserad matematdanvisning...........cccceeeveeeeeeeennn. 32
5.5 Konkretisering av matematikunderviSNiNge..............ciranee e 32
KOMIMUNL .. e e e e e e e e e e e e s e e e e e n e e e e e e nnnnas 32
5.5.1 Vad ar konkretisering av matematikundervigamfor de intervjuade lararna i
[0 (UT 0] 011 = L PP UPPT 32
5.5.2 Hur genomfdér de intervjuade lararna i gruppetonkretiserad
MAateMatiKUNAEIVISNING? .....evveviiiiiei i e e e e et e s e e e e e e e e e aeananeaeaeaeeeeees 32
5.5.2.1 Konkretisering med material .........ccccccvveveeiiiiiiiiiiiieee e 32
5.5.2.2 Konkretisering med samtal, diskussion aafoghgangar pa tavlan............... 33
5.5.2.3 Konkretisering med vardagsanknytNiNQar. ceee..........coiieenneeeeeeeeieeeeeeiiinens 33
5.5.2.4 Allt gar inte att KONKIELISEIa......commmvveeeerieeiirieeereeeciee e e eeneeesee e 33
KOMIMUN 2 ..ottt e e e e ettt s e e e et e et e e e e e e e eenena e e e eeennnnnnns 34
5.5.3 Hur genomfor de intervjuade lararna i grupkobkretiserad
MAateMatiKUNAEIVISNING? ....ooeiiiiiiiiiie it e e e e e e e e e e e eeaeaaeaeeees 34
5.5.3.1 Konkretisering med samtal, diskussion aafoghgangar pa tavlan............... 34

5.5.4 Varfor uppstar ingen diskussion huruvida sdndiskussioner och genomgang pa
tavlan ar konkretiseringsmetoder av matematikurigeingen pa skola A, B och E ...34

5.5.5 Sammanfattning av konkretisering av matermatlervisningen......................... 34
5.6 Begreppsforstaelse i matematikundervisningen...........cccceevvveeeieeeceeecveeecee e 34
KOMIMUN L oo e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e ennnnnas 35

5.6.1 Vad ar begreppsforstaelse i matematikundgingsn for de intervjuade lararna i

[0 (UT 0] 011 o = L ORI 35

5.6.2 Hur genomfdr de intervjuade lararna i gruppenatematikundervisningen av

DEGrEPPSTOISIABISE? .....ccevieeeeeee et e ettt e et te e et e e e rte e e eneeenteesseeeenreee e, 35

5.6.2.1 Vetenskapligt sprak eller vardagsSprake . .....ccccoevveeeeieeiireeeiieeecreeennes 35
5.6.2.2 Olika undervisNiNgSMELOUET .........ceummmmeeeeeeeieeeiieeeieiiiiiinee e e e e e eeeeaeens 36
KOMIMUN 2 ..ottt e e et ettt e e e e et e et e e e e e e eennen e e e eeennnnnnns 36

5.6.3 Vad ar begreppsforstaelse i matematikundgingsn for de intervjuade lararna i

(0 (0 o] oI D 2P TTR R UPPPPRPTIN 36

5.6.4 Hur genomfor de intervjuade lararna i gruppridervisningen av

DEGrEPPSTOISIABISE? .....ccuvii it e ettt e ettt et e e e et e e ereeeeteeebeeeenree e, 37

5.6.4.1 Vetenskapligt sprak eller vardagsSprake . ......cccceeueeecrreeeireeeieeeeereeennes 37

5.6.5 Varfor uppstar ingen diskussion kring otaegreppsforstaelse i grupp A, C och
2 ettt —————— 1ttt o2 1ottt et e e e e e E bt e et eanntaeeaeeeaanrareeeeeeeannes 37



5.6.6 Sammanfattning av begreppsforstaelse i mailamadervisningen...................... 37

5.7 Problemldsning i matematikunderviSNiNgen..............ccooiiieneeeeeieieeieeeeiiiiiieeeanes 37
KOMIMUN Lo e e e e e e e e e e e e e e e e n e e e e e ennnnas 38
5.7.1 Vad ar problemldsning i matematikundervisemépr de intervjuade lararna i de
1[0 [T = 1o (ST U] o] 0 1= 1 1= L 38
5.7.2 Hur genomfor de intervjuade lararna i gruppggroblemldsning i
MatematikKuNderViSNINGEN? ..........ovviieiiiceeeeeeiiirr e e e e e e e e e e e re s 38
5.7.2.1 LAroboKeNS UPPGITLEL ......uuieiiiieeeeeeeti e eeveeeeeeeeeeeees 38
I A o | g T 0 o] oo |1 (=T 38
5.7.2.3 Samtal om olika uppgifter vid problemIOSNIN........cccoeveriiiiiiiiiiiiiiiiiiins 38.
5.7.2.4 Lektionsstruktur vid problemIOSNiNg e ooeeeeeeeeeieiiiiiicieee e 39
5.7.2.5 Strategier vid problemIOSNINg ......cccccciviiiiiiiiiii e 39
5.7.2.6 Hinder for att bedriva problemlosning...........ccoovvviviiiiiiiiiiiieee e, 39
KOMIMUN 2 ..ottt e e e ettt s e e e e e e et ne e e e e e eeeeen e e eeeeennnnnns 40
5.7.3 Hur genomfor de intervjuade lararna i gruppréblemldsning i
MatematikKuNderviSNINGEN? .........ooiiiiiiiiccceeee e s 40
5.7.4 Sammanfattning av problemldsning i matematilanvisningen ......................... 40
B. DISKUSSION ...ttt seeee e e s s e e e e e e e e e e e e e eeeeennnnnne 42
6.1 MeEtOAAISKUSSION ......vviiiiiiiiiiiie ettt e e e e et e e e e e e e e e e e as 42
6.2 RESUIALAISKUSSION .....ceeiiiiiiiiiittt ettt e e e e e e e e e e e et e e e eeeeeeeeseesennnnn s 43
6.2.1 Individualisering i matematikundervisningen............cccoeevvveeeeeeeeveeeveeiiiiiens 43
6.2.1.1 Individualisering i matematikundervisningaren paradoX ............cccceeeeeennnn. 44
6.2.2 Konkretisering i matematikKunderviSNiNQEeN ... .ceeeeeeeeeeeeeieeeeeeeiiiieennnnas 45
6.2.3 Begreppsbildning i matematikundervisningen..............ccccvvvviiiiiiiiiiinneee 46
6.2.4 Probleml6sning i matematikundervisSningen..............oooevvvvviiiiiiiieeeeeeeeeenn, 46
6.2.4.1 Hinder for att bedriva problemlosning............coooviiiiiiiiiiiiiii e, 47
LIRS IS 11 K= 1= ST PPPPPP a7
6.3.1 Implikationer fOr SKOIA............cooi i 48
6.4 FOrtsatt fOrSKNING.........oovviieiiiietmmmmmm e e e eee e e e e e et rr s s e e e e e e e e e aaeeaaeaeeeeeeeeeeeensennnnns 49
RETEIENSIISTA. .. ..o ettt e e e e e e e e e e e e eeaneee 50
= ] =T [0 PRSP 53
Bilaga 1 — INformationSMal ..........cooiiiiieeeeeii e 53

Bilaga 2 - INTEIVJUQUIAE ........eeeiiieecceie et e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e eeeanannes 54



1. Inledning

Svenska elever har sedan 1980-talet presteratatite pa nationella och internationella tester

I matematik. Olika utredningar har tillsatts fot atreda orsakerna och resultatet av dessa har
visat att i den svenska skolan genomférs oftasematikundervisningen som enskild rakning

i laroboken (SOU 2010:28). Av matematikamnets feinmigor uppnas bara tva med
nuvarande arbetsatt (Lundstrom, 2011). Speciealit de olika utredningarna och testerna
visat att svenska elever behover bli battre palproldsning i amnet for att I6sa matematiska
vardagsproblem och dmnesdvergripande problem mednmagikanknytning. Andra lander
som lyckas battre pa testerna arbetar mycket méivtakned problemlosning i sin
matematikundervisning (Stiger & Hiebert, 2004)

For att komma tillratta med problemen har laroptameh kursplaner lagt fokus pa
individualisering, kommunikation, konkretiseringigialisering, problemlésning med mera
(Skolverket, 2011b). Hittills har dock inte restdtia blivit battre utan bara samre.

Tva teoretiska perspektiv om lararande vid probtesming ar férharskande. Det ena ar Jean
Piagets konstruktivistiska inriktning och den andygger pa Lev Vygotskijs tankar, som har
utvecklats av tolkare till ett sociokulturellt ppektiv (Saljo, 2000). | Piagets fall handlar det
om aktivitet och konkretisering av undervisningad problemlésning och i Vygotskijs fall
om sprakets betydelse for begreppsbildning ochidélse av problem.

Styrmedlen fokuserar pa att svenska elever mastekla sin problemlésningsformaga och
dd menar man inte att l6sa mer benamnda tal i dkeb utan att arbeta mer med
sammansatta problem sa kallade rika matematiskblgmme RIMA-problem. "Ett rikt
matematiskt problem &r en situation som utmanarkovéker beslutsamhet och dar det inte
finns en omedelbar igenkd&nnbar l6sningsmetod” Kr(#009). For att I6sa RIMA-problem
sa behover eleven anvanda sig av olika strategiaratt konkretisera uppgiften och losa den
tilsammans via kommunikation med andra.

Forfattaren till foreliggande studie har stor egf#ret av matematikundervisning pa hégstadiet
efter 20 ars arbete pa skola i en mellanstor kommkommentarmaterialet till kursplanen i
matematik (Skolverket, 2011b) framgar att en stet dv undervisningen i matematik
genomfors som enskild rdkning ute i skolorna i #er viket ar en bild av
matematikundervisningen som forfattaren inte kangen. Eleverna har dock en bristande
formaga i att losa sammansatta problem, vilket aital bade nationella tester och
internationella tester har visat. Styrdokumenteku$erar bland annat pa begreppen
individualisering, konkretisering, begreppsbildnindigitalisering och problemlésning i
matematik for att fa lararna ute pa skolorna ateckla matematikamnets fem férmagor hos
eleverna. Hittills har inte denna styrning reswtarbéttre resultat fér de svenska eleverna.
Om orsaken till svenska elevers allt samre prolidenihgsformaga inte enbart kan forklaras
av brist pa undervisning finns fler aspekter attgfematisera.

For att utveckla problemlosningsférmaga behovea alever utifran sin niva utveckla och
arbeta med konkretisering, losa problem med andreh olara sig olika
problemlsningsstrategier. Foreliggande studie $ekar hur lararna undervisar matematik pa
ett individanpassat satt for att utveckla matendatikets fem férmagor, pa fem skolor i tva
kommuner.



1.1 Centrala begrepp och matematikamnets fem formaoug

| litteraturgenomgangen och i undersokningen fonek@r frekvent nagra centrala begrepp
samt matematikamnets fem férmagor. Nedan beskdhsfarklaras nagra centrala begrepp i
ett sammanhang av relevanta forskare.

Med individualiserad undervisning menas enligt &idR013, s.54) att individanpassa
undervisningen och lararen forutsatts ha god kémmeaim varje elevs formagor for att kunna
undervisa varje elev utifran dess niva. P& Natemajklopedins hemsida tecknas
definitionen for begreppéndividualiseringsom:

Betecknar inom undervisning anpassning av larokuesé timplaner till den enskilde elevens
forutsattningar, behov och intressen. Individuaiigg har ofta gallt elever med handikapp eller
inlarningssvarigheter. Specialundervisning i mindrapper eller enskilt, men aven elever med
sarskilda forutsattningar, tex i musik, konst odnoit. 1900-talets skolreformer med allt mer
enhetligt skolvasende har patagligt 6kat behoveindividualisering, darmed ocksd kraven pa
sma undervisningsgrupper.

Vidare ar det enligt Léwing (2006) viktigt att maid introduktion av nya moment anknyter

till nagot som redan ar bekant for eleverna, n&gaokret Detta konkreta behéver inte vara ett
material det kan ocksa vara en metafor eller ear@nhet. Det viktiga i processen &ar att
eleven utifran det konkreta nar fram till det abkta och hittar en generell metod att I6sa
liknande problem pa. Alla moment inom matematikem kman inte konkretisera for att

manga bygger pa definitioner, axiom och réknelagar.

Matematisk kunskap bildas i samspel med omgivnirmgEnar en process som pagar over tid
enligt Ahlberg (2001). Gudrun Malmer (1999, 2002¢mar att ett val utvecklatprak ar
viktigt for att f& engod begreppsbildning matematik och darfor ar det viktigt att lararé p
alla nivaer arbetar med det matematiska spraketeleserna.

Styrmedlen fokuserar pa att svenska elever masezkia sinproblemlosningsférmagach

da menar man inte att l6sa mer benamnda tal i dkeb utan att arbeta mer med
sammansatta problem sa kallade rika matematiskagung RIMA-problem. "Ett rikt problem
ar en situation som utmanar och kraver beslutsambtietdar det inte finns en omedelbar
igenkannbar l6sningsmetod” enligt Krulik (2009).t EAdant problem léses i steg och
problemlésaren ser inte svaret utan att genomfiika matematiska strategier och det finns
olika lI6sningsmetoder. Hedren (2005) menar viddéireth RIMA- problem skall vara latt att
forsta, vara en brobyggare mellan olika matematiskanent, vara utmanande och det skall
skapa diskussioner om olika ldsningsalternativ mm

| flera av uppsatsens delar refereras till matekaatnets fem férmagor, vilka eleverna skall
ges mojligheter att utveckla. Dessa formagor dgeskolverket ( 2011a) foljande:

- formaga att formulera och lésa problem med hjalmatematik samt vardera valda strategier
och metoder,

« anvanda och analysera matematiska begrepp och sdmizlan begrepp,

» vélja och anvanda lampliga matematiska metodeatfdgtra berékningar och l6sa
rutinuppgifter,

- fora och folja matematiska resonemang, och

- anvanda matematikens uttrycksformer for att sans@aaargumentera och redogora for
fragestallningar, berakningar och slutsatser.3}. 6



1.2 Syfte

Huvudsyftet med denna studie ar att undersoka hatemmatiklarare i tvd kommuner ser pa
och arbetar med individualisering i matematikundarngen i arskurs 7-9. De konkreta
fragor som kommer att belysas ar:

- Vad innebar en individualiserad undervisning i matk for de intervjuade lararna
och hur bar de sig at for att uppnd en hogre iddiadisering i
matematikundervisningen?

- Vad innebéar konkretisering, begreppsbildning ochobf@mlosning enligt de
intervjuade matematiklararna?

- Hur kommer dessa begrepp till uttryck i matematdenvisningen?

- Vilka mogjligheter och begransningar upplever deemjuade matematiklararna i
arbetet med dessa begrepp?



2. Bakgrund

| foreliggande studie ar syftet klart definierathodet styr innehallet i litteraturdelen.
Litteraturdelen beskriver historik runt laroplameh kursplaner och lite mer i detalj innehallet

i Lgr 2011 med avseende pa matematik. Vidare ptes®s) utifrdn forskning och
styrdokument, lararens roll och hur undervisninghatematik bedrivs och har bedrivits.
Slutligen presenteras relevant forskning kring &$ét och innehall samt andra aspekter som
paverkar inlarning i amnet matematik.

2.1 Styrdokumenten
2.1.1 Tidigare laroplaner

Lgr 62 foregicks av ett intensivt arbete och varreaktion pa katederstyrd undervisning. |
laroplanen foresprakades sjalvverksamhet, aktivott individualisering. | Lgr 80 lyftes
bland annat begreppen individualisering, egenvenksd och ansvarstagande (Giota, 2013, s.
44). | matematik infordes problemlosning som ettddmoment och sprakets betydelse for
forstaelsen i matematik och problemlésning betosadégr 80). De allt samre
matematikresultaten for svenska elever pa intesnalia tester under 1980-talet paverkade
den nya laroplanen Lpo 94 till att bli malstyrdaist for att vara centralstyrdEn skillnad
fran tidigare laroplaner var individens ansvar odhflytande (Lpo 94, s. 13).
Individualiseringen styrdes inte langre av laratgan ansvaret lades pa eleven (Vinterek,
2006, s. 38).

Eleven skulle ta och fa ett ansvar for sin inlagnoch inte som tidigare vara foremal for
undervisning (Malmer, 1999, 2002). Lararen skubedieda eleven som aktivt skulle forska
fram kunskaper som intresserade den (Maltén, 200R)are lyftes logiskt tankande i
samband med problemlésning samt vikten av att @fodigitalisering i
matematikundervisningen (Lpo 94, kursplanen matdgnat 2). Termen individualisering
fanns inte i Lpo 94, men daremot en tydlig skrivnatt all undervisning skulle utga fran den
enskilde individen (Lpo 94, s.12).

2.1.2 Lgr 2011

Syftet i Lgr 2011 &r mycket mer specifikt och dgtiadt &n i Lpo 94. | kommentarmaterialets
syfte i matematik framgar att forandringarna i klmsen har kommit till for att didaktisk
forskning och internationella tester har visat terisi de matematiska fardigheterna for
svenska barn (SOU 2010:28; Skolverket, 2011b, s.D&n svenska undervisningen i
matematik tycks praglad av enskild rakning i laksdso och darfor tréanas eleverna for lite pa
problemlésning. Av matematikamnets fem férmagor nisp bara tva med nuvarande
arbetssatt enligt Lundstrom (2011), larare Fagskida i Gate. Studier visar att gemensamt
for undervisningen, i de lander dar eleverna anfrangsrika i matematik, ar att eleverna ofta
far arbeta med rika matematiska problem (Stiger i&birt, 2004). Eleverna i Sverige far
aven for lite vardagsanknytning till matematik d@én ej heller anvanda matematik i andra
amnen. For att rada bot pa detta problem fokudenaplanen i matematik pa vikten av att
anvanda matematik i andra sammanhang och amnemakutveckla formagan att l6sa
problem, anvanda logiska resonemang och kunna komcera med matematiska
uttrycksformer (Skolverket, 2011b, s.6).



| kursplanen lyfts dessutom fram vikten av att ada digitala hjalpmedel vid
problemlésning samt att undervisningen ska ge abevele matematiska begreppen och
l6sningsmetodernas historiska bakgrund. Skrivmrga elevers ansvar och undervisningens
utgadngspunkt i den enskilde eleven star kvar pamis forut (Skolverket, 2011a, s. 14-15).

2.2 Allmant om matematikundervisning i skolorna daoch nu

Matematikundervisningen bedrivs pa manga hall nsgdma satt som under 1940-talet det
vill saga med katederundervisning och enskild nignfast nu utan genomgangar. Malmer
(1999, 2002) citergpedagoger som levde och verkade i borjan av 1960g¢am havdade att
det sjallosaraknandet inte gagnade nagon utan barnen mastedfé mig fram. Hon
reflekterar 6ver varfoprogressionen har varit sa lag inom undervisningeratematik nar
dessa tankar fanmedan for 6ver 100 ar sedan. Dock ar enligt Kilb(2003) det sjallosa
raknandet inte bara av ondo utan man maste faktiska for att lara sig nagot vare sig det
handlar om att traktera ett instrument, utdva nadoott eller utvecklas i matematik. Djupare
inlarning kraver traning eller 6vning av momenten.

Under 90-talet fick problemlésningen ett storreymtme i undervisningen fér de lagre
aldrarna enligt Ahlberg (2001, s. 53). Forfattaraanar vidare att man inom forskningen
borjade ifrdgasatta om man skulle lagga ner sa setydid pa tabellkunskap och
algoritmrékning nar raknare och datorer kunde galshet. Tanken var om man tranar mindre
pa metoder skulle det frigoras tid till problemlign Det ena utesluter dock inte det andra for
man maste kunna de olika berakningsstrategiernséock

Tanken med problemlosning genomsyrade dock inteemnshingen i grundskolans 7-9

klasser 2002 da kvalitetsgranskningen "Lustenzatt”lgenomforde klassrumsobservationer i
ett antal 7-9 skolor (Skolverket, 2003). Granskeimgvisade att de flesta lektioner
genomfordes pa samma satt, namligen genom evermertimgang av lararen och sedan
enskilt arbete av eleven i laroboken. Ansnittel#asles med diagnos och eller av prov.

Lowing (2006) beskrev i sin doktorsavhandling engataannorlunda bild fran sina
klassrumsobservationer 2005 med avseende pa atb@siaktikerns studie av 6 stycken
erkant duktiga pedagoger i1 klasser 4-9 visade aHsal larare forsOkte arbeta efter
styrdokumenten, men brast bland annat i sina diskakkunskaper. Aven om de anvande sig
av laborativa inslag, grupparbete som syftade kidlimmunikation eleverna emellan eller
problemltsning sa larde sig eleverna i princip itgey. Arbetsformer och arbetssétt gick fore
innehall. Forfattaren menade att eleverna arbgtadalika moment och darfor kunde lararen
inte samla dem med gemensamma genomgangar ochnelduende inte prata om talen med
varandra. Vidare var lararna didaktiskt oskicklaggan hade inte olika strategier for forklaring
av tal, de lyssnade inte pa elevernas fragor eiterde var sa stressade och de klarade inte att
vara uppdaterade pa alla olika tal som elevernatadle med. Orsaken till fenomenet som
Lowing (2006) upptackte i sin studie ar att genonggé och styrning tolkades som nagot
negativt under Lpo 94 och larare utbildade undemndeperiod férsokte anvénda sig av
elevaktiverande arbetssatt menar Maltén (2003)8&). 2

Infor sin kandidatuppsats studerade &ven Perssod3)2vilka arbetssatt som larare, som
undervisar i ar 1-6, anvander sig av i sin matekoatiervisning. Undersokningen var
kvantitativ och 67 larare deltog. Forfattaren visagin studie att undervisningen i matematik
for de lagre aldrarna 1-3 var variationsrik, medalervisningen for 4-6 behovde varieras
mer det vill sdga vara mer undersdkande och lalboNériationen i undervisningen minskar
allteftersom eleverna blir aldre. Detta fenomenmigick &ven tydligt vid 2002 ars



kvalitetsgranskning av grundskolan "Lusten attas@am visade att de sma barnen arbetade
med matematik pa ett konkret satt med laboratiotemad medan eleverna i 4-6 tenderade
att arbeta enskilt i laroboken (Skolverket, 2003).

Andersson (2012) studerade elva argangars matedizgitoser vid gymnasieskolstarten for
en mellanstor kommun infér sin masteruppsats. Syftar att jamfora arskullarnas
matematikkunskaper med varandra. | studien presenferskning av forfattaren som pekar
pa nagra orsaker till den sjunkande prestationenatematik namligen, farre lararledda
lektioner samt andrade arbetsformer. Forskningen Hat sistndmnda fallet hittat samband
mellan att eleven tar stort eget ansvar for inlEgan och samre prestationer. Speciellt de
lagpresterande eleverna far inte den undervisnéngethover enligt Andersson (2012).

Sammanfattning

Undervisningen i de svenska skolorna har utvecktais laroplanernas intentioner med mer
problemlésning for de sma barnen, medan variatiomeim konkretiseringsgraden minskar
med aldern. For att fa kunskapsutveckling hos elevear det viktigt att fokus med
undervisningen skall ligga pa lektionernas innebéH inte pa olika arbetssatt och att lararen
styr undervisningen. P& manga skolor arbetar abevieite bara enskilt utan ocksa utan larare,
vilket ar orsaken till sjunkande matematiska presta@r. Forskningen har hittat samband
mellan att eleven tar stort eget ansvar for inlEgan och samre prestationer. Speciellt de
lagpresterande eleverna far inte den undervisringethover.

2.3 Lararens roll

Lararen och skolan skall framja elevens utveckliigande och en livslang lust att lara
(Skolverket, 2011a, s. 13). Skolan skall ocksagelgr 2011 “erbjuda eleverna strukturerad
undervisning under larares ledning, saval i hetklssm enskilt ” (Skolverket, 2011a, s 13).
Vidare skall matematiklararen enligt Lgr 2011 skapéjligheter for eleverna att anvanda
matematik i andra amnen samt till vardags, Ova esteas formaga att kommunicera
matematik med olika uttrycksformer, lata elevernagmda digitala hjalpmedel i matematiken
och stifta bekantskap med @mnets historiska odialla bakgrund (Skolverket, 2011b, s.6).
Slutligen skall dessa atgarder gora sa att elelrearbduktig problemlosare.

Enligt Ahlberg (2003) skall undervisningen dessuteamna varierad och arbetsformerna vara
anpassade till det innehall som skall laras in.drationer skall varvas med fardighetstraning
och problemlosning. Nya metoder och matematiskaeppgskall pa ett pedagogiskt satt
presenteras for eleverna sa att de far foruts@enifor fortsatta studier och for att fatta goda
vardagliga beslut (Ahlberg, 2003, s.54).

| skolverkets kvalitetsgranskning "Lusten att lataéskrivs den effektive lararen som en
person som kan individualisera undervisningen mabb lav olika strategier och har en tydlig

struktur (Skolverket, 2003, s. 35-36). Vidare skathren enligt samma rapport ocksa vara
lyhord for elevernas matematiska tankar och utga flessa i samtal och diskussioner. |
samma granskning poangteras vikten av att relatiomellan larare och elev ar god.

Enligt Lowing (2006) har de svenska matematikléaamldeles for lite kunskaper i
matematisk didaktik, vilket ar en av orsakernadel allt samre resultaten vid internationella
jamfoérelser av elevernas kunskaper. Forfattarnaafiick, Swafford och Findel (citerad av
Léwing, 2006) uttryckte detta med orden ” whataarhed depends on what is taugl@im
eleverna skall lara sig nagot maste de bli undadés



En duktig larare, enligt bitrddande projektledarePRIM-gruppen Kjallstrom (2005, s. 6), ar
bra pa att forklara och bra pa att fa elevernaegserade av amnet, vet elevernas
forkunskaper, har tid att hjalpa alla, kan tydlgsa vilkka mal man arbetar mot, har hoga
forvantningar pa eleverna, later eleverna vara nmdneringen, har ett varierat arbetsatt dar
undervisningen konkretiseras och diskussionerekvémta och later inte lektionerna styras av
laroboken.

Kilborn (2003) menar vidare att det viktigaste f@raren ar att halla innehallet som skall laras
ut i fokus och sedan anpassa arbetsformerna sdlatiing uppstar. Lowing (2006) ar av
samma uppfattning och menar att lararen har masitgx men den viktigaste ar att lara ut det
matematiska innehallet pa ett individualiserat pattektionerna. Mest lampliga och effektiva
sattet ar att ha genomgangar med matematiskt iinehdorjan av lektionerna eller
sammanfattningar i slutet. Lararen valjer sedaetasétt och former som passar det innehall
som lektionen skall ha (Lowing, 2006). "Den effektilararen” enligt Malten (2003) bor ha
ett brett register av undervisningsprinciper, abé&tt och arbetsformer som anpassats till
stoffets art och elevens mognad. Slutligen &r digtigaste faktorn for inlarning enligt
kvalitetsgranskningen "Lusten att lara” (Skolverk&203, s. 35-36) lararens kompetens inom
pedagogik och matematik.

Sammanfattning

En duktig och aven effektiv larare skall enligt o\ till att eleven blir en god problemldsare
genom att vara bra pa att forklara och bra paattléverna intresserade av amnet, veta
elevernas forkunskaper, ha tid att hjalpa allaligydisa vilka mal man arbetar mot, ha hoga
forvantningar pa eleverna, lata eleverna vara mgdrieringen, ha ett varierat arbetsatt dar
undervisningen konkretiseras och diskussionerekvénta och inte lata lektionerna styras av
laroboken. Lararen skall vidare individualisera nodi#a strategier och ha en tydlig struktur
pa sin undervisning. For att lyckas med allt détta lararen ha en god relation till eleverna
och stor kompetens inom pedagogik och matematikti8at visar forskningen att det finns
brister i matematiklararnas arsenal av didaktiskektyg och de kan i manga fall, enligt
Lowings (2006) fallstudie, inte forklara pa maruiika satt.

2.4 Olika arbetssétt vid undervisning av innehallet matematik
och andra aspekter som paverkar inlarningen

Forskning och styrdokument visar att matematikuvidamgen idag till stor del genomférs
som enskild rakning och for att skapa lust hosesiea och en stdrre problemldsningsformaga
kravs forandrat arbetsatt. Nedan beskrivs vad fonglen sdger om de olika arbetssatten som
tilampas eller skulle kunna tillampas vid undemigy av matematik samt andra aspekter som
paverkar inlarningen.

2.4.1 Individualisering i matematikundervisningen

Olika former av individualisering férekommer sonastighetsindividualisering,
fordjupningsindividualisering, nivagruppering dolresseindividualisering
(Lowing&Kilborn, 2002). Hastighetsindividualiserirég den vanligaste formen av
individualisering i svenska skolor och den inneliéieleverna arbetar i sin larobok och
lararen handleder (Ibid, s.105, 128). Fordjupnindsidualisering betyder att eleverna loser
samma uppgifter men med olika djup (lbid, s. 1Qfpgiften anpassas till elevens respektive
niva. Vid nivagruppering grupperas eleverna eftexdkapsniva (Skolverket, 2009, s. 31).



Nivagruppering far enligt Skolverket bara forekomumaler korta perioder.
Intresseindividualisering slutligen ar en indivitlsaringsform dar elevens intresse styr vilken
kompetens som utvecklas. Formen kraver stort astagande som en del elever inte klarar
(Lidman, 2010, s. 8).

Undervisningen skall var individualiserad och elexeskall ta eget ansvar och fa ett 6kat
sadant med aldern Lgr 2011. Det ar lararens jobbpdah detta mojligt (Skolverket, 2011a, s.
15). Med individualiserad undervisning menas athirdanpassa undervisningen och lararen
forutsatts ha god kannedom om varje elevs formfigaatt kunna undervisa varje elev utifran
dess niva (Giota, 2013, s. 54).

Lararnas intentioner & menar Lindkvist (enligt @id2013, s. 222-223) i sin
licentiatavhandling att satta varje elev i centrmch undervisa individualiserande, men av
olika anledningar blir det inte sd. Orsaker som mgisom forklaring till misslyckandet med
individanpassning &ar bristande resurser och stapgr. Vidare ndmns av Swalander
(refererat av Giota, 2013, s. 222) att det ar whdkogpresterande och de lagpresterande som
inte far ratt utmaning i skolan utan att undervigigin anpassas efter medelpresterande elever.
For att individualisera later ofta lararna elevear@eta sjalvstandigt i laroboken och gar
sedan runt och handleder menar Lowing (2006). Dietlar inte alls till individualisering
enligt forfattarens definition. Lararna kan intellddalla de olika elevernas forkunskaper i
huvudet med resultat att de, larare och elev, p@tavarandra. Eleverna réaknar dessutom
ofta pa olika avsnitt enligt Léwing (2006) vilkeesulterar i att elever som sitter bredvid
varandra inte kan hjélpas at. Vidare far varje aigka 1 minuts hjalp av lararen pa varje
lektion.

Lararen maste vidare vara flexibel, ha uppgiftedroéka svarighetsgrad och ett batteri av
strategier for problemldsning, for att kunna hjégpaverna utan att lotsa dem (Malmer, 1999,
2002, s. 25). Forfattaren menar vidare att gruppeom lararna skall individualisera i ar stora
och heterogena, vilket gor det omgjligt att allbedar i samma bok. Enligt Malmer (1999,

2002) skall elever som arbetar pa olika niva hieaofhaterial, medan Lowing (2006) anser att
de da inte kan hjalpa varandra.

For att lyckas med individualisering skall larammigt Léwing (2006) inleda lektionen med

en genomgang av det matematiska innehall som tedtiskall ha. Detta frigor tid for lararen,

anser forfattaren, att hjalpa de som inte hardtiktiga bakgrundskunskaper. Vidare menar
hon att en kapitelinledande diagnos kan hjalpadaratt hitta vilka brister elever i en grupp
har. Detta bor atgardas fore man borjar med detinmehallet (Lowing, 2006). Nya moment

skall sedan fardighetstranas med problemlosning diclikan lararen ge olika uppgifter av
olika svarighetsgrad till eleverna.

Reinecke (2013) drar i sin kandidatuppsats "Hetkhss individuellt arbete” samma slutsatser
som Loéwing (2006) ovan. For att lyckas med indiabsering i en klass kravs
helklassundervisning med mycket spraklig interaktized eleverna f6ljt av fordjupnings- och
hastighetsindividualisering enligt forfattaren. @ekraver att lararen har god kdnnedom om
sina elever och deras forutsattningar. Man maskséenligt Reineke (2013) skilja mellan
individuellt arbete och individanpassad undervignin

For att 6ka mdjligheterna till individualiseringflekterar Brandstrom (2003), doktorand i
matematik, ocksa 6ver den forharskande grovplagenrsom innebar att nar provet ar gjort
sa fortsatter man med nasta kapitel utan att elev@r chans att reparera och repetera luckor



som finns i det forra momentet. Efter provet bod# finnas tid for reflektion, reparation,
diskussion och férdjupning.

Sammanfattning

Individualisering i form av individanpassning i kkssundervisning genomférs genom en
tydlig undervisningsstruktur. Lararen skall stdektionen med genomgang, vilket frigor tid
for lararen for handledning av elever med samrat§éittningar med avseende pa kunskaper.
Det ar viktigt for individualisering att lararenikder till varje elevs forutsattningar och for att
hitta varje elevs niva bor man borja varje avamiétd en diagnos. Det ar ocksa viktigt att man
efter prov eller diagnos stannar upp och repameduckor som har blivit synliga i samband
med test.

2.4.2 Konkretisering av matematik

Den schweiziske kunskapsteoretikern Jean Piagegsitikastiska teori om utveckling och
inlarning kom pa 1960-talet. Teorin har, enligtrtetkern, konstruktivistiska tankar som att
individen utvecklas genom att vara aktiv inte pagsginligt Saljo, 2000). Piaget ansag att
lararen skulle lata bli att férelasa och istalfgalbarnet underséka och experimentera tills det
kommit pa losningen (refererat av Saljo, 200083. 5

Malmer (1999, 2002) menar vidare att det ar vamgratt undervisningen i matematik utgar
ifrdn en konkret situation och att eleverna kanigen sig i den. Alla moment kan enligt

pedagogen genomféras laborativt for de sma barderatt sedan Gverga i mer abstrakta
matematiska former och aven elever 4-9 bor artadiarativt i grupp med problemiésning.

Pedagogen har manga ganger markt att elever kanméagematiska problem laborativt, men
sedan inte har férmagan att beskriva sprakligtdeugjorde. Det kan vara langt mellan tanke
och sprak (Vygotskij, 1999). For att eleverna sKallforstaelse for abstrakta matematiska
begrepp maste man borja i det konkreta med aktioith handling det vill sdga laborera

enligt Malmer (1999, 2002).

Vidare ar det enligt Léwing (2006) viktigt att mad introduktion av nya moment anknyter
till ndgot som redan ar bekant for dem, nagot kenkbetta konkreta behover inte vara ett
material det kan ocksa vara en metafor eller ear@nhet enligt pedagogen. Det viktiga i
processen ar att eleven utifran det konkreta ran fiill det abstrakta och hittar en generell
metod att I6sa liknande problem pda. Vidare menawihg (2006) att alla moment inom

matematiken inte kan konkretiseras for att mangggby pa definitioner, axiom och

réaknelagar.

Laborativt material i sig ger inte matematisk faedse utan det ar lararens uppgift att ge
eleverna detta enligt matematiklarare Rydstedt dgjgg (2010) som arbetar vid NCM
Lararen valjer, menar pedagogerna, uppgifter obbrktivt material pa ett genomtankt satt
och styr lektionen sa att momentens mal uppnassdtttatt arbeta med laborativt material ar
att eleverna forst far géra hypoteser som de seti@nderar med materialet.

Sammanfattning

All undervisning i matematik bor utga fran nagonkeet, som eleverna kanner igen, for att
sedan Overga i mer abstrakta former. Det konkretawer inte vara material det kan ocksa
vara metafor eller en erfarenhet. Matematisk féis& far man inte enbart av att arbeta
laborativt utan det &r lararens uppgift att ge etea det.



2.4.3 Kommunikation i matematik

Matematisk kunskap bildas i samspel med omgivnirmgmar en process som pagar over tid
enligt Ahlberg (2001). Ett val utvecklat sprak dktigt for att fa en god begreppsbildning i
matematik darfor ar det vasentligt att larare pa alvaer arbetar med det matematiska
spraket med eleverna enligt Malmer (1999, 2002).

Den ryske psykologen Vygotskij (1999) fokuseradespéikets betydelse och menade att
spraket och tanken hor ihop. "En tanke, som omséttssprak, omstruktureras och forandras.
Tanken utrycks inte i ordet, det forloper i ord@fyygotskij, 1999). Till exempel om du ber en
kamrat om hjalp med ett problem s& kommer du oftasyaret under tiden du forklarar.
Vygotskij (1999) menar att vardagliga begrepp odattenskapliga begrepp kan smalta
samman for eleven nédr omgivningen anvander vetpligrabegrepp. Det ar sallan eleverna
som anvander vetenskapliga begrepp enligt psykolagen denna person i omgivningen bor
vara lararen. Enligt det sociokulturella perspeitivar det genom kommunikation man
interagerar med nya tankar och idéer (Saljo, 20BAligt forfattaren bor man analysera hur
de kommunikativa monstren ser ut i klassrummerttsdan kan anpassa dessa till eleverna.

Samspelet i klassrummet mellan larare och elevkligybekraftar Lowing (2006) och det ar
vid interaktion mellan dessa som den matematiskgeip@sbildningen kan bildas. Manga
larare undervisar som mentorer i sitt klassrum laghinte genomgangar, vilket ar ett stort
misstag enligt forfattarerEn genomgang i borjan av lektionen eller en samattmifig i
slutet av den &r ett ypperligt tillfalle for en &nkring av de matematiska begreppen. Om
eleverna aldrig far hora dessa hur skall d& en gsnbppstd mellan elevens vardagliga
begrepp och de vetenskapliga enligt Vygotskijseffat av Saljo, 2006) teori? Det ar ocksa
viktigt att lararen anvander ett vetenskapligt mmtiskt sprak nar hen gar runt och hjalper
eleverna i klassrummet (Léwing, 2006).

Sammanfattning

Sprak och tanke hor ihop och ett val utvecklat lsgia vasentligt for begreppsbildningen.
Samspelet i klassrummet mellan larare och elevkéigtzoch det &r under interaktion mellan
dessa som den matematiska begreppsbildningen kkas bi

2.4.4 Problemldsning i matematik

Styrmedlen fokuserar pa att svenska elever mastekla sin problemlosningsformaga och
da menar man inte att l6sa mer benamnda tal i dkeb utan att arbeta mer med
sammansatta problem sa kallade rika matematiskagong RIMA-problem. "Ett rikt problem

ar en situation som utmanar och kraver beslutsamtietdar det inte finns en omedelbar
igenkannbar l6sningsmetod” enligt Krulik (2009)t &hdant problem I6ses enligt pedagogen i
steg och probleml6saren ser inte svaret utan atrgira olika matematiska strategier och
det finns olika I6sningsmetoder. Hedren (2005) mendare att ett RIMA- problem skall
vara latt att forsta, vara en brobyggare mellakaolhatematiska moment, vara utmanande
och det skall skapa diskussioner om olika I6snitbggeativ med mera.
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Ett problem &r enligt Mouwitz och Emanuelsson (2013

Det som ar ett problem for en elev behdver inte it for en annan och det som var ett problem
for ett ar sedan kan nu vara en standarduppgiftviig poang med problemlésning &r att den
skall utmana elevens nuvarande tankande och atkeramégleda eleven in mot nya matematiska
omraden pa ett meningsskapande och sammanhangatd&ts problem innehaller oftast en
uppmaning att ta reda pa nagot; att visa att nagsant eller att utféra en sarskild operationrelle
konstruktion utifran vissa givna forutsattningar. 1)

Enligt Emanuelsson (2008) ar det viktigt att vamaged problemldsare for att inte bli lurad i
vardagen och for att kunna forsta och delta i demakratiska processen. Vidare ” kan man
genom att losa problem utveckla tankar, idéery&jéroende, analysformaga, kreativitet och
tadlamod. Man lar sig att planera, upptacka sambfénfina det logiska tankandet och skaffa
sig beredskap att klara situationer i livet” (Emaisgon, 2008). Problemiésning kan
dessutom liknas vid en brygga mellan den vardaglgykligheten och den abstrakta hogre
matematiken menar didaktikern.

Lesters (1988, s. 87analys av forskningslaget angaende problemltsnasylterade i
foljande huvudprinciper namligen att: Eleverna magtsa manga problem under en lang
period for att utvecklas till goda problemldsareer@s larare maste visa att de finner
problemlosning viktigt. Manga elever utvecklas bastl systematisk undervisning i
problemltsning. Ett [ampligt innehall i undervisgén av problemlésning anser pedagogen &r
att ge eleverna olika strategier for att fa forst@ev problemet.

Vidare ndmner Lester (1988. s. 90) en lararaktivaker undervisningsstrategi med en
problemintroducerande lararledd diskussion i heklavilken foljs av problemldsning
individuellt eller i grupp av eleverna och avslutasd ytterligare en diskussion i helklass om
olika losningar. Larararen maste individualisera fit hjalpa svaga problemldsare att
utvecklas (Ahlberg 2001)och enligt Lester (1988alkkcksa dessa barn I6sa manga olika
problem i lugn takt for att utveckla sin problemmigysformaga.

Sammanfattning

Vad som ar ett problem varierar fran person titspa och over tid, men gemensamt med alla
rika matematiska problem &r att ett saddant proldtsas i steg och problemlosaren inte ser
svaret utan att genomfora olika matematiska stimtegDet finns dessutom olika
l6sningsmetoder for denna typ av problem. For laggda problemldsare skall eleverna lI6sa
manga problem under en lang tid och lararna skatlewvisa klasserna i systematisk
problemlésning.

2.4.5 Matematik i vardagen

Ahlberg (2001) menar att manniskor inte anvanderatémetik med mera som de har lart sig
i skolan for att I6sa problem i sitt vardagsliv. $3atom ar det sa att man till vardags loser
problem tillsammans och man har hjalpmedel som ridiniare, vilket ocksa Malmer (1999,
2002) belyser. Ahlberg (2001) menar vidare att ditr fa kopplingen mellan skola och
vardagsmatematik skall man successivt infora h@dpstraktionsformaga och symboler i
matematikundervisningen och lata eleverna agera&mmatk, samarbeta, kommunicera och
laborera s& att matematiken blir ett vardagsredskap

Saljo (2000) menar vidare att det inte ar sjalvkét kunskaper fran skolan kan anvandas i
verkligheten eller tvartom. Uppgifter som finns ardbodckerna har ibland inget med
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verkligheten att gora enligt forfattaren, vilketrgiit eleverna inte ser sambandet. Forstaelsen
av larobokens tal staller dessutom krav pa godtéasiga. Malmer (1999, 2002) ar av samma
uppfattning och menar att matematikundervisningefbélangt fran elevernas vardag och
verklighet framfor allt sprakligt sett och darfor det svart att forklara nyttan av amnet for
eleverna.

Kilborn (2003) daremot anser att det inte sker nagtveckling eller nytt kunskapande om
man bara arbetar med vardagsnara problem som edefdstar. Malet med undervisningen i
matematik, enligt kursplanen, ar att ge elevernaletler och teorier som kan anvandas i
andra amnen. Nya kunskaper som erhalls skall bilgtattformar for ny kunskap (Kilborn,
2003).

Skolkunskap &r kvasikunskap som inte kan inte at&$ini verkligheten medan

verklighetskunskap &r dess motpol tycker slutligdsitén ( 2003). Forfattaren anser vidare
att undervisning som bygger pa bade verklighetdn stoffet i larobockerna far ett fortsatt
langsiktigt bruksvarde for eleven. Vidare menar h#inett bra satt att fa in vardagen eller
verkligheten i skolarbetet &r genom att arbeta &radestéverskridande projekt.

Eleverna lamnar ibland svar som ar orealistiskapand®alm (2003). Detta kan bero pa att
vissa matematikuppgifter ocksa &r orealistiska. Efir utveckla elevernas férmaga och
mojlighet till rimlighetskontroll kan man i storretstrackning anvénda och konstruera
verklighetsnara uppgifter menar Palm (2003). UR@1(1) ar av samma asikt och tillagger
dessutom att det ar viktigt att faktauppgifter stomms i problemen skall stdmma annars kan
uppgiften fa en destruktiv effekt pa elevens allbikiming.

Sammanfattning

Problemen bor vara en variation av typer sa atlerar verklighetsnara och en del av mer
abstrakt art. Eleverna skall presenteras fér medeitorier och begrepp hela skoltiden sa att
dessa blir vardag for eleverna. Ett satt att fa viewdagen i skolan &r att arbeta

amnesovergripande i projekt. Problem som skalld@saeleverna bor alltid vara utformade sa
att fakta stammer och ar realistiska sa att elevenfor vana att kontrollera sina svar.

2.4.6 Laroboken

Laroboken éar inte vare sig kursplan eller laroplaen blir det i manga klassrum. Malet for
undervisningen blir att hinna boken. Laroboken Iskal en referensfunktion som ger goda
grundkunskaper och kompletteras med fordjupandesmabtsamt uppgifter kopplade till
verkligheten (Maltén, 2003). Lundstrom (2011), tara Fagelas skola i Gate, har studerat
vilka formagor i centrala innehdllets syfte somvel@a uppnar i arskurs 5 nar de arbetar
enskilt med laroboken. Han fann att av fem formagodet bara tva man utvecklar med det
arbetssattet. Kompetenser som inte utvecklas &@gmiddsningsformagan, resonemangs- och
kommunikationsformagan enligt pedagogen.

Brandstrom (2003), doktorand i matematik, studer&debokens roll och fann att den
fortfarande ar styrande av undervisningen i skaoinsin studie granskade forfattaren sex
olika matematikbdcker som anvands pa landets skabrfann att alla var likartat repetitivt
uppbyggda. Momenten aterkommer varje lasar ocheabevfar forst repetera och sedan
bygga pa med lite nytt. Forfattaren menar att mdbisker skulle vara mer utmanande och
lustfyllt for eleverna. Man kan till exempel ha bok med hela geometriinnehdllet som man
har som teoribok nar man arbetar med momentetilbcletta har man praktiska bocker som
innehaller uppgifter av olika slag.
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Sammanfattning

Dagens repetitivt uppbyggda larobocker utvecklée oke fem formagorna enligt det centrala
innehallets syfte i matematik. Momentbocker somaaials som referensbok kombinerat med
uppgiftsbdcker och problem skulle vara mer utmaeramch lustfyllt for eleverna och battre
utveckla samtliga formagor.

2.5.7 Att arbeta i grupp med matematik

Ahlberg (2001) studerade ett matematikprojekt ikdrs 3, i vilkket man utgick ifran
problemlésning i grupp vid inlarning av nya momerirfattaren beréttar att efter terminens
slut testades gruppen pa sina kunskaper och japgdmed en klass som hade arbetat med
samma matematikinnehall i laroboken. Det visade attgtestklassen lyckades béast. Det
matematiska innehallet hade befasts och testkldssdmblivit battre pa att [6sa problem.

Malmer (1999, 2002) anser att det ar viktigt attlemvisningen sker i en logisk foljd fran
konkret till abstrakt vid problemlosning. Spraketdessutom viktigt enligt pedagogen for
begreppshildning och for att utveckla spraket ienztik behover man prata till exempel vid
arbete i grupp nar man léser problem eller laboreEmligt Maltén (2003) "fungerar
grupparbete som bade mal och medel i larandepracesBorfattaren anser att for att na
malen far eleverna 6va i att vara demokratiskaad®th l6sa konflikter och som medel maste
eleverna losa problemen tillsammans, utrycka samkar infér de andra, ta till sig andras
tankar, koppla samman sina férkunskaper med dekunyskapen med mera.

Emanuelsson (2008) anser att arbetsmiljén i klassret maste vara god vid problemldsning
i grupp sa att gruppmedlemmarna lyssnar pa varak@itare menar han att gruppstorleken ej
bor Overstiga 3-4 personer och gruppsammansatimiregebor varieras ofta. For att fa

sjalvfortroende kravs stod och uppmuntran fran gnugdlemmar och larare. Lararens uppgift
forutom att skapa den goda arbetsmiljon ar atalote kreativa uppgifter som leder mot de
uppsatta malen.

Det ar en konst att fa grupparbete att fungera b#dedet galler kommunikation och
samarbete mellan eleverna enligt Lowing (2006).ageden menar att det kravs en mycket
god planering av lararen och en inskolad gruppeslér att uppna det man vill, det vill sdga
utvecklande samtal i matematik. Kilborn (2003) Bamma asikt som Lowing (2006) och
efter att under flera ar ha studerat grupparbeterhln kommit fram till att aktiviteten oftast
inte ar fast knutet till innehall utan snarare mvlig lattsam aktivitet utan mal.

Sammanfattning

For att fa ett grupparbete att lyckas maste elevkamna sig trygga i klassrummet. Lektionen
skall vara valplanerad och styrd av lektionens mateska innehall. Elevernas sprakliga
utveckling av begrepp kan darmed gynnas av ateetevfar arbeta i grupp.
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3. Teoretiskt perspektiv

Studien har sin teoretiska utgangspunkt i det sodforella perspektivet, vilket utgar fran den
ryske psykologen Lev S Vygotskijs (1896-1934) ioom larandet. Utméarkande for dessa
teorier ar att drivkraften for elevens larandetaneeningsfull verksamhet ger motivation.
Centralt enligt psykologen &r att larandet skateraktion med omgivningen. Kunskap bildas
menar Dysthe (2003, s. 41) vidare nar kontextdpdiig och eleven samarbete och
interagerar med andra. Centralt for [arandeteerceett sociokulturellt angreppssatt ar enligt
forfattaren sprak och kommunikation.

Enligt Vygotskij (1999) finns tva utvecklingsnivaelels en dar individen befinner sig, dels
en dit individen kan na med hjalp och stottningn@@rsta nivan benamner psykologen den
aktuella utvecklingszonen och &r kunskapsomradenedeven redan beharskar. Den andra
benamns den proximala utvecklingszonen och ar étepgiler problem som &ar for svara for
eleven att 16sa sjalvstandigt. Det ar viktigt enWygotskij (1999) att undervisningen ger
eleven majlighet till utveckling utifran sin aktlelutvecklingszon mot dess proximala
utvecklingszon. Uppgifter eller problem som elekan utmanas att I6sa under interaktion
med andra kan upplevas meningsfullt enligt Skolee(R003, s. 30). | féreliggande studie
relateras till det sociokulturella begreppet uttegszon i samband med hur undervisningen
planeras och genomférs.

Ett centralt begrepp for Vygotskij (1999) i sambaned begreppsbildning ar
generalitetsrelationen. Barn kallar till exempéh &lommor fér blomma nar de ar sma, men
sedan lar de sig att det finns olika sorters blommegreppet har da utvecklats fran att vara
generellt till att vara speciellt. Barnens begreppsckling sker enligt psykologen i

interaktion med omgivningen i tre steg. | sistaystdorstar barnet begreppet. Vidare maste
barnet fa en begreppskunskap om relaterande oragdith exempel blommans stjalk och
blad &r underordnade ordet blomma och har en ealétl varandra. Vygotskijs (2001) teori
om generalitetsrelationen ar viktig i samband nmledeznas utveckling av begreppsforstaelse.
En uppgift for skolan, enligt en tolkning av Vygkijs (2001) teori, kunde vara att lararna i
undervisningen maste relatera bade vardagliga etemskapliga begrepp till varandra. Enligt
teorin maste eleverna fa en blandning av begrefipeatt utveckla matematisk forstaelse
(Vygotskij, 1999, s . 13). Teorin om utvecklingeeona blir i detta sammanhang relevant for
skolsituationen eftersom lararen maste utmana elaseénkande vid begreppsbildning
(Vygotskij, 1999, s. 13).

Fysiska och intellektuella artefakter kan stimuleteeckling enligt S&ljé (2000). En fysisk
artefakt kan vara en dator eller miniraknare mediaen intelligent artefakt raknas matematik
och sprak. Artefakterna hjalper oss enligt Vygqték®99) att forstd omvarlden. Mediering &r
ett annat centralt begrepp inom det sociokulturadiespektivet, som forklarar sambandet
mellan artefakten och manniskan som anvander Bertolkning av Vygotskijs (1999) teori
om artefakter och mediering kunde vara att elevbatever f4 undervisningen konkretiserad
med antingen fysiska eller intelligenta artefakteratt forstd det matematiska innehallet.

Vygotskij (1999) uttryckte att: ” Tanken uttryckste i ordet utan fullbordas i ordet”
(Vygotskij, 1999, s. 13). Psykologen skiljer meldet inre och yttre spraket. Det inre spraket
ar tanken och det yttre spraket ar tanken forvahtilleord. Spraket blir enligt Dysthe (2003,
s. 49) en bro mellan tanken och spraklig interaktlskolan ar formedlingspedagogik en
traditionellt anvand undervisningsmetod som genesnd@nom spraklig overforing av
kunskap till mottagaren, vilken sedan lagrar infatimnen. Detta sker utan aktivitet fran
mottagaren det vill sdga eleven. Ett battre alterndl féormedlingspedagogik ar dialogisk
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kommunikation menar den ryske sprak- och kultusfiien Bakhtin (enligt Dysthe, 2003, s.
49) eftersom forstaelse enbart kan 6verféras onfimiet intresse och aktivitet hos bade larare
och elev. Kunskap bildas menar Dysthe (2003, ssHiljgen nar kontexten ar tydlig och
eleven samarbetar och interagerar med andra.
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4. Metod

4.1 Kvalitativ metod

Kvantitativa metoder besvarar fragor som hur maelgr hur vanligt, medan kvalitativa
studier ger svar pa fragan hur nagot genomforsigEiirost (2010) ar det lampligt med
intervjuer nar man soker monster. Foreliggandeistodde kunnat utféras med en kvantitativ
ansats dar fragestallningarna hade gett svar panBnga av lararna som arbetar pa ett eller
annat vis. Det laga antalet informanter i de tvdaustkta kommunerna understeg 30 stycken,
vilket styrde valet av undersdkningsmetod.

Fokusgruppsintervjuer foder idéer och gruppdynamilket forfattaren efterstrdvade med
foreliggande studie. Om undersokningen ar en fdmstuar det lAmpligt att anvanda
fokusgrupper istéallet for intervjuer. En forstudian anvandas for att senare utforma enkéater
till exempel i ett storre undersokningsomrade. Meto ar lamplig nar det ar handlande och
motivation som skall studeras och nar man skallfgéangrupper (Wibeck, 2010, s. 52).
Fokusgruppsintervjuer ar slutligen en lamplig usé&ningsmetod om man har begréansat
med tid (Wibeck, 2010, s.15). Nackdelar enligt T(@910, s. 46) med fokusgrupper kan vara
att grupptrycket paverkar gruppen sa att svaret faimte ar nagons asikt och att en person
kan dominera gruppen sa att de andra inte vagax §it). Vid intervjusituationen kan det
ocksa vara svart att halla iséar vem som sagerWant, 2010, s. 46)

4.2 Den kvalitativa forskningsintervjun

Metoden fokusgruppsintervjuer passade studien eféérsom syftet var att underséka hur
matematiklararna arbetar med sin undervisning itwde undersokta kommunerna. Denna
undersokning kan dessutom ligga till grund fér emknande enkatundersokning och da finns
det ytterligare ett skal till att anvanda metod@&idsaspekten var ocksa en viktig faktor
eftersom detta ar en C-uppsats och det fanns beagptdid for genomforandet.

Vid fokusgruppsintervjuer styr moderatorn genom stilla fragor som sedan deltagarna
diskuterar for och emot (Trost, 2010, s. 44-45)sd2esamtal eller diskussioner kan beskrivas
som argumentativa (Wibeck, 2010, s. 35). Moderstaoll ar att lyssna och eventuellt féra
in nya fragor. Det bor vara tydligt vid motet atbderatorn inte ar en expert (Wibeck, 2010, s.
32). En fokusgruppsintervju kan vara strukturemagtrukturerad eller semistrukturerad. Vid
en helt ostrukturerad intervju startar moderatoiskubssionen, for att sedan forhdlla sig
lyssnande. Om diskussionen avstannar eller nagoningoar hela diskussionen ingriper dock
moderatorn. Vid en strukturerad diskussion styr ematbrn mer genom att stalla fragor vid
jdmna mellanrum. Daremellan ar dennes roll lyssrsarBen semistrukturella diskussionen ar
ett mellanting mellan de tva beskrivna (Wibeck, @0k. 56). Foreliggande studie
genomfordes som en strukturerad fokusgruppsintergftersom det var vissa specifika
fokusfragor som skulle belysas.

4.3 Urval och bortfall.

Fokusgruppsdiskussioner planeras noga for basih ath faktorer som man maste ta hansyn
till &r gruppernas storlek och antal samt derassansattning. Wibeck (2010, s. 62) anser att
gruppstorleken bor ligga mellan 4-6 stycken persauh refererar till forskningen, vilken
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menar att det garna i grupp med tre personer kpatéispanningar som kan verka menligt pa
diskussionen. Med fler an sex personer i en gruggstar smagrupper som har konferens for
sig sjalva eller att nagon eller nagra i gruppea kommer till tals. Det finns fyra 7-9 skolor i
den ena kommunen, i vilken studien genomférdes dahor blev det fyra stycken
fokusgrupper som studerades i kommun 1. | kommiinn@ en 7-9 skola och féljaktligen en
fokusgrupp. Pa en av skolorna var den existerandgpgn enbart tva larare vid
intervjutillfallet, eftersom en larare var sjuk.d/dvriga intervjuer var gruppstorleken 4 eller 5
deltagare.

Pa fyra av skolorna var amneslarargruppen i maikratirre an deras fokusgrupp. Av olika
skal deltog inte hela &mnesgruppen pa dessa skaoppernas storlek begransades medvetet
till maximalt fem stycken larare for att gora trenberingen lattare. Enligt Trost (2010, s. 46)
kan det vara svart vid intervjusituationen att &ddar vem som sager vad. Nagra av lararna
hade inte mojlighet att delta eftersom motet geodefs utanfor deras arbetstid. Pa en av
skolorna valde jag att utesluta forstelararen iemaitik. Forstelararen pa den skolan ar ocksa
handledare for matematiklyftet 7-9 i kommun1l ochlekdominera samtalet for mycket. Det
fanns da en risk att dvriga deltagare inte skiudlgid eller vaga framféra sina egna tankar.
Interaktionen i gruppen skulle magjligen inte blitiopal.

Grupperna var homogena i den bemarkelsen att diktaale som matematiklarare pa nagon
av grundskolorna i de tvd kommunerna. Homogena pgu@r att foredra enligt Wibeck
(2010, s. 63) nar man vill ha ett samarbetsvilklighat i gruppen. Ett problem med homogena
grupper kan dock vara att forskaren av misstagdagivet att alla i en dylik grupp delar
asikter, sa kallade segmenteringsproblem (Wibe€,02s. 63). Vid genomforandet av
intervjuerna var forfattaren medveten om segmeamgsproblemet och uppméarksammade nar
de intervjuade lararna hade olika asikter ellekimsatt de utforde moment i undervisningen
pa olika satt.

Grupperna i studien var redan existerande ochides for och nackdelar med existerande
grupper. Bland fordelarna kan namnas att dessgpgrujr latta att rekrytera, att de oftast ar
homogena och att medlemmarna inte ar radda fsagth sin mening. Till nackdelarna kan
namnas att gruppen kan undvika amnen som de \k&tngtiga eller uppfattas som sjalvklara
och att gruppmedlemmarna faller in i sina vanligier (Wibeck, 2010, s. 65). | analysen av
intervjuerna i de fem grupperna har forfattarert gatledning att reflektera dver att vissa
fenomen inte namns i alla grupper och i nagoteabart i en grupp.

Urvalet blir inte vare sig representativt och gafiseringsbart, men kan anda vara intressant
enligt Stukat (2011, s. 63) nar man stker monsigpfattningar och variationer i praktiken
for en grupp larare.

Vid kvalitativ analys reflekterar man 6ver bort&dll Det ar viktigt att forklara nyttan med
undersdkningen och etiska aspekter for deltagattkat gjordes med informationsmailet, se
bilaga 1. P& nagra skolor begransades gruppstarfékatt fa den hanterbar vid transkription
och da avstod nagra frivilliga larare. Skalen difl de avstod frivilligt verkade vara tidsbrist
och i nagot fall att man arbetade med en specieligeupp och darfor inte hade nagot att
tillféra diskussionen. For 6vrigt upplevdes ettrsengagemang fran de deltagande lararna.
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4.4 Genomforande

Infor fokusgruppsintervjuer bor forfattaren samntaha ett stimulanspaket for att motivera
informanterna samt en intervjuguide om det ar emkgirerad fokusgrupp. En pilotstudie av
intervjufrdgor och informationsmaterial bor ocks#elga sjalva intervjun. Nedan beskrivs
foreliggande studie.

Om gruppen har olika grundforutsattningar med avdeepa kunskaper ar det lampligt med
ett stimulanspaket. Ett sddant paket kan innelaéfielar, filmer med mera (Wibeck, 2010, s.
78). | foreliggande studie har informanterna i greip grundlaggande kunskaper eftersom alla
arbetar som matematiklarare pa en 7-9 skola i @éawnmmunerna. Istallet for stimulanspaket
mailades information om studiens bakgrund, syfie etiska aspekter till kontaktpersonen pa
respektive skola nagra dagar fére motet. Dessutibogdnies en lista med definitioner av
relevanta begrepp, se informationsmail i bilaga 1.

Intervjuerna genomfordes som strukturerade fokysgguntervjuer och infér dessa hade en
intervjuguide sammanstallts. En intervjuguide skasta av fem olika typer av fragor enligt
Wibeck (2010, s. 73) och den skall vara en kotalimed overgripande problemomraden.
Intervjufragor sammanstalldes utifran studiens esyttess fragestallningar och innehallet i
studiens bakgrund.

Intervjuguiden borjar medppningsfragoy vilka har som uppgift att fa gruppmedlemmarna
att bli bekvama i intervjusituationen. Darefterjédlnagra fragor som skall introducera @mnet
som kallasintroduktionsfragor vilka bor formuleras sa att de ger deltagarnadmihg att
reflektera Over sin egen situation och agerandapddoljande fragepaket, som kallas
overgangsfragor, skall satta in amnet i en helhet och féra Overkugisionen till
nyckelfrdgornaNyckelfrdgornaskall vara 2-5 stycken till antalet. Diskussioreslutasmed
fragor som mojliggor for moderatorn att sammanstalla usionen av nyckelfragorna. Hela
intervjun avslutas med att moderatorn forsakrarosigatt inte nagon gruppmedlem har mer
att saga i fragan. Diskussionen myckelfragornaskall uppta cirka en tredjedel av intervjun
enligt Wibeck (2010, s. 73-74).

Vid intervjuerna i denna studie avstod moderatoam fatt anvandappningsfragoreftersom
informanterna i alla intervjugrupper var bekvamsn grupp. | féreliggande studie handlade
introduktionsfragornai intervjuguiden om att deltagarna skulle refleatéver sin egen
undervisningssituation och agerande. Fragornaesiskthpa tankar om tillvaron med eleverna
i klassrummet och fokusera pa lektionsupplagg, dwreffektiv larare skall vara och vilka
larverktyg man anvande sig a@vergangsfrdgansom skulle ge en helhet och lyfta in
diskussionen pa nyckelfrdgorna, lyfte hur man plagde sin undervisning utifran
styrdokumentenNyckelfragornavar formulerade som vaach efterfélijande hurfragor kring
studiens fragestallningar och berérde hur man adeemed individualisering, konkretisering,
problemdsning och begreppsbildning i undervisningenatematik. Genom att formulera
nyckelfragorna sonvad- och hurfragor naddes syftet med studien.a&utande fragorna
kontrollerade att deltagarna var ndjda med den samfattning av nyckelfrdgorna som
moderatorn hade gjort samt att deltagarna inte haateatt tillféra i &mnet, se intervjuguide i
bilaga 2.

For att erhdlla en valgenomtankt och tillforlitimdersokning genomfordes en pilotstudie.

Forfattaren och forstelararen i matematik i komnutiskuterade genom informationsmailet
och intervjuguiden for att vassa undersokningeagestallningar och innehall. Handledaren
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fran pedagogiska institutionen gav ocksa i det $lédet tips om hur fragorna kunde
utformas. Darefter faststalldes innehallet i infatimnsmail och intervjuguide

N&r understkningsmetod var faststalld, tillsamnraes handledaren foér studien, kontaktades
rektorerna pa skolorna i kommun 1. Ett mail skreeis skickades till dem dar forfattaren kort
beskrev sig sjalv och studiens syfte och inneldla rektorer blev engagerade och lamnade
sitt godkannande till att studien genomfordes. stadsteg kontaktades @mnesansvariga pa
respektive skola.

Problem uppstod med att fa till stdnd moétestided v fokusgrupper i kommun 1. De tva
skolorna deltar i matematiklyftet och dessa lanaae 6verhopade med arbete och hade helt
enkelt inte tiden som kréavdes. For att ha en utf@gokte darfor forfattaren bredda
undersokningen till att ocksd omfatta ndgon av mgivande kommunerna. Kontakter togs
med rektorer pa 7-9 skolor i omgivande kommuner péhen skola i kommun 2 fanns ett
intresse att delta i studien. Intervjun med larark@mmun 2 blev den sista intervjun som
genomfdrdes i studien.

Alla fokusintervjuer genomfordes pa respektive akolokaler som deltagarna sjalva hade
valt. Nar gruppmedlemmarna hade samlats preseeteramieratorn sig, studien och dess
syfte. Implikationen med etiska aspekter for injignvlyftes ocksa. Infér intervjun hade
intervjuguiden skrivits ut sa att deltagarna hadesin under diskussionen. Nagra inplastade
sidor med forfattarens definitioner av relevantgrepp lag ocksa pa bordet. Moderatorn hade
en egen intervjuguide, med lite tips for minnetndn intervjuen bdrjade fick deltagarna
skriva sitt namn, mailadress och fodelsear pa sta.liSlutligen startade moderatorn
diktafonen efter att ha forklarat att intervjun komr spelas in samt att anteckningar kommer
foras. Det sistndmnda for att lattare kunna koesiatem som sa vad vid transkriptionen.

Det ar viktigt att valja en lamplig moderator, meammanfattningsvis ar den basta
moderatorn en som har samma kulturella bakgrundggappmedlemmarna, lyssnar och som
ar flexibel (Wibeck, 2010, s. 84). Det bor vara sasnmoderator i alla diskussioner (Ibid, s.
84) och vidare ar det viktigt att inte moderatatyr sliskussionerna med eget deltagande utan
hens roll skall vara lyssnarens (lbid, s. 32).

Moderator i foreliggande studie var forfattarenhsgj&ilken har samma kulturella bakgrund
som deltagarna grupperna och vars bristande eHareav arbetssattet kan ha paverkat
intervjuresultatet. Forfattaren uppfattar sig sjabm flexibel och gjorde sitt yttersta for att
lyssna och observera under intervjuerna. Forfattabade speciellt under de férsta
intervjuerna svarigheter med att inte delta, meingitek battre och battre for varje intervju.
Under speciellt de tva forsta intervjuerna sattdifaren och nickade och hummade vid nagra
tillfallen. Vidare upplevde forfattaren under demdea intervjun att det istallet for ett samtal
mellan informanterna blev fraga och svar till fétdaen bitvis. Mdjligen var det forfattarens
forhallningsatt som paverkade deltagarna till dagarande. Det kan ocksa ha berott pa att en
deltagare var sa uttalat mer kreativ larare anndeaaoch darfor dominerade samtalet.
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4.5 Analys och dokumentation

Det finns olika metoder att bearbeta materialettgnskriptionsbaserad, inspelningsbaserad,
anteckningsbaserad och minnesbaserad analys. Fémskapliga analyser anvands de tva
forsta metoderna. Transkriptionsanalys kan genamsf@d tre olika nivaer 1, 2 eller 3. Om
man vill studera bade innehdll och interaktion mligruppmedlemmarna kravs en hdg
transkriptionsniva det vill sdga nivd 1 medan isexiande studie dar man framfor allt vill
studera innehall ligger en lagom niva pa mellarc ® (Wibeck, 2010, s. 91-92). Den andra
metoden, den inspelningsbaserade, passar brarukiwserade fokusgrupper enligt Wibeck
(2010, s. 97). Vid denna metod genomfdrs en analtgn fullstandig transkription.
Moderatorns sammanfattning av diskussionen av rfyékerna transkriberas i detta fall
noga och for 6vrigt transkriberas kommentarer san direkt relevans for fokusfragorna.
Studiens intervjuer spelades in med en diktafonsacian transkriberades hela intervjuerna pa
transkriptionsniva 2 och 3.

Vid bearbetning och analys av materialet har ftafen utgatt fran undersokningens
fokusfragor och en introduktionsfraga, vilka natytrhar utgjort teman i analysen. Vidare har
radata genererat kategorier som framkom under tpkippsdiskussionerna (Wibeck, 2010, s.
104). Analysen har genomforts horisontellt, vilkatebér att kategorier som kom igen i alla
grupper redovisas det vill sdga i mitt fall allaven. Skolorna har betecknats A-E i analysen
och lararna 1-5 for att avidentifiera bade skolgh darare.l analysen anvands skolan i
kommun 2 som en jamforelsegrupp.

4.6 Reliabilitet, validitet och generaliserbarhet

Reliabilitetsbrister som kan uppsta enligt Stuk@1(l, s. 133-134) ar manga. Fragorna kan
feltolkas av deltagarna och i studien var avsikégh minska detta problem genom att
begreppen definierades fore intervjun i informasio@ilet. En del av de intervjuade lararna
hade dock inte last informationsmailet fére intarvjoch var osédkra pa definitionerna av
begrepp, vilket skapade nagon feltolkning av fragor

For att inte feltolka svaren, har materialet traitgirats noga samt avlyssnats manga ganger.
Yttre storningar kan paverka undersokningen menlifidersokningarna genomfordes pa
respektive skola efter skoltid i en lokal som dgdiiana sjélva valde och stérningsfrekvensen
var obefintlig. Dagsformen for bade deltagarna upgen och moderatorn paverkade
naturligtvis utgangen. Ett satt att kontrollerdaieiliteten &r att géra om matningen och se om
resultatet blir detsamma (Stukat, 2011, s. 133-134tt annat satt ar att lata nagon
forskarkollega gora en Oversiktsanalys av matdr@ébeck, 2010, s. 143). Den begransade
tidsramen forhindrade en sadan kontroll. Istaliesdker forfattaren transparant beskriva sitt
tillvadgagangssatt sa att vem som helst kan reperdistudien.

Aven validitetsbrister kan uppstd om inte matvegktymater ratt sak. Frdgorna maste vara
utformade sa att méatningen tacker det man syftaD@n utférda pilotstudien samt samrad
med handledare vassade fragorna infor intervjun.aBnan validitetsaspekt ar huruvida
deltagarna ar arliga mot moderatorn, de kanskek@rsge svar de tror eftersoks (Stukat,
2011, s. 134-135). Vid intervjuerna har man forsoktlvika dessa brister genom att fran
borjan i den information de far infor intervjun octledningen till intervjun vara tydlig med
att moderatorn inte ar nagon expert pa amnet uttrdva sig mera och vill utvecklas
tillsamman med gruppen. Vidare kanske grupptrygketsa att medlemmarna inte vagar saga
det de tycker, eller att de bara vagar saga s&damiir accepterat i gruppen (Wibeck, 2010, s.
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144). Gruppen kan undvika amnen som de vet ar igansller uppfattas som sjalvklara.

(Wibeck, 2010, s. 65). | analysen av intervjuerndei fem grupperna har forfattaren fatt

anledning att reflektera dver att vissa fenomee iitmns i alla grupper och i nagot fall enbart
I en grupp. Det ar viktigt att reflektera 6ver dedslkallor under och vid bearbetning av

intervjuerna. Aven intervjulokalen kan ha en hamdeagffekt pa informanterna, men denna
brist borde vara avvarjd eller begransad i foreligie studie genom att deltagarna sjélva
valjer plats. Intervjuerna genomfordes pa respekskola.

Generaliserbarhet eller relaterbarhet ar enligk&t(@011, s.136) lag vid kvalitativa studier.
Nar man genomfér fokusgruppsintervjuer ar syfteffi@ista en grupp manniskors tankar om
ett omrade och inte att kunna dra generella skd#saibm hela populationer. En
fokusgruppsintervju kan anvandas till att hittagéétallningar for framstalining av en enkat,
vilken sedan kan anvandas for att dra genereltaaker inom en stérre population. Huruvida
resultatet av fokusgruppsintervijun ar overforbar fidgot annat sammanhang avgoérs av
forskaren som skall ta dver resultatet (Wibeck, ®01.147-148). | foreliggande studie var
fokus att fa veta hur lararna i kommunerna tankar arbetar med matematik. Fragan kan
anses vara besvarad eftersom det blev en totasawdikommunerna. Resultatet och dess
slutsatser kan inte generaliseras till att galladiddra kommuner, men har genererat fragor
som kan anvandas i en enkatundersokning for ettrestomrade och darmed fa ett
generaliserbart resultat.

4.7 Etiska 6vervaganden

Det finns fyra krav som skall vara uppfyllda vid eretenskaplig studie namligen:
informationskravet, samtyckeskravet, konfidengtitravet och nyttjandekravet(Stukat,
2011, s.139).

Den deltagande skall enligtinformationskravet informeras om studiens syfte,
tillvagagangssatt och hur resultatet skall anvanbasna information fick alla medverkande i
min studie via informationsmailet en vecka foreggimtervjun.

Enligt samtyckeskravdiestammer informanterna sjalva om de skall deltadersékningen
eller ej. |1 denna studie bestamde skolledare efterBagorna inte var av privat eller etiskt
diskutabel natur. Nagra grupper bestod inte av Heimesgruppen for att jag begransade
gruppstorleken till fem personer. | dessa grup@dder nagon att avsta pa grund av tidsbrist
och nagon for att den inte ansag sig ha nagoilléita. Det kan vara mojligt att nagon i det
sammanhanget avstod av andra skal.

Konfidentialitetskravetanger att informanterna skall vara anonyma, vilkét var mojligt i
min undersokning. Anonymitet betyder att man iné¢ wvamnet pa informanterna och sa var
ju inte fallet. Det ar daremot omdjligt for utomstéle att komma at uppgifterna, men
gruppmedlemmarna kunde ju sjalva sprida informatintervjupersonerna samt andra namn
avidentifieras i transkriptionen och i rapportenr fatt skydda de medverkande. |
informationsmailet som féregick intervjun informdes informanterna om att
forskningsresultatet kommer att publiceras som ampfsats varen 2014.

Nyttjandekravekraver slutligen att resultat och transkriberaterial enbart far anvandas i
forskningssyfte, vilket informanterna fick vetanfoermationsmailet som foregick intervjun.
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5. Resultat

5.1 Innehallsanalys

Vid bearbetning och analys av materialet har ftafen utgatt fran undersokningens
fokusfragor och en introduktionsfraga, vilka naftrhar utgjort teman i analysen. Vidare har
radata genererat kategorier som framkom under tpkippsdiskussionerna. Analysen har
genomforts horisontellt, vilket innebar att katégoisom kom igen i alla grupper redovisas
det vill saga i foreliggande studie alla teman. IBkw har betecknats A-E i analysen och
lararna 1-5 for att avidentifiera bade skolor oahate. Nedan foljer de fyra fokusfragorna
samt introduktionsfragan med respektive kategoRekusfragorna behandlar konkretisering,
individualisering, begreppsforstaelse och problemidg i matematikundervisningen for de
tva studerade kommunerna. Alla fragor formuleradesler intervjuerna som vad- och

hurfragor. Introduktionsfragan behandlar upplaggeten optimal lektion ur de intervjuade

lararnas perspektiv. Vissa av de anvanda och peysele citaten har gjorts om till

skriftsprak, eftersom studien inte ar en analysmaningarnas uppbyggnad (Trost, 2010, s.
157). Forfattaren har genomfort innehallsanalysén kommun 1 och darefter jamfort

innehallet for relevanta underkategorierna med kam Viktiga skillnader och likheter har

sedan belysts.

5.2 En kort beskrivning av deltagande skolor

Skolorna betecknades grupp A-E och informanternavillesaga de intervjuade lararna 1-5.
Nedan féljer en kort beskrivning av de medverkasiktdorna uppdelade kommunvis

Kommun 1

Skola A
Fran skola A deltog fyra av fem stycken matemat#dé pa skolan. Skolan deltar inte i
matematiklyftet detta lasar.

Skola B
Fran skola B deltog fyra av sju stycken matematiiki pa skolan. Skolan har en stor andel
elever med invandrarbakgrund och deltar i matenyditék detta lasar.

Skola C
Fran skola C deltog fem av atta stycken matematikéa pa skolan. Skolan deltar i
matematiklyftet detta lasar.

Skola E
Fran skola E deltog tva av tre stycken matematké&ipa skolan. En pedagog var sjuk vid
intervjutillfallet. Skolan deltar inte matematiktgt detta lasar.

Kommun 2

Skola D
Fran skola D deltog fem av tio stycken matematidér pA skolan. Skolan deltar i
matematiklyftet detta lasar.
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5.3 Lektionsupplagg for en optimal lektion i matemak

Den forsta kategorin beskriver hur de olika gruppebbeskriver en optimal lektion och den
andra vilka hinder som finns for att genomfora gtiroal lektion. Den forsta kategorin ar
uppdelad i underkategorierna grupp A, B, C ochiEk@immun 1 och underkategori grupp D
for kommun 2.

Kommun 1

5.3.1 En optimal lektion i matematik

Enligt flertalet av pedagogerna i kommun 1 borjaibea lektion med en startuppgift och foljs
av en stunds eget arbete. Lektionens uppldgg leskte olika i de olika grupperna och
redovisas nedan.

Grupp A

| grupp A ar flertalet av de intervjuade lararnaganom att en optimal lektion bor innehélla
praktiska inslag. Lektionen kan till exempel inledaed ett praktiskt moment som sedan
under lektionens gang bearbetas till teori. Nagopedagogerna i gruppen har dock svart att
genomféra denna typ av lektion pa grund av svateghmed sin grupp. Nagon av de
intervjuade lararna i grupper namner att man kamagot praktiskt moment pa slutet av
lektionen. Nagra roster fran gruppen exemplifietaras tankegangar: ” Det ar bra att kunna
gora bade praktiskt och teoretiskt pa en matenedtikin. Géra nagon del som ar praktisk.
Problemet &r att jag inte att kunnat gora det md2)( "Starta lektionen med dels nagot
praktiskt och ur det praktiska gora nagot teoretgisom” (A1) och "I slutet kan man alltid
ha nagot spel eller ndgot, men det jag tycker dubgé ar till exempel nar du gor brak och
viker snoren och sadant. Det forsoker jag ta eftr.man viker i tredjedelar och sa. Det
tycker jag hade varit det basta” (A2).

Grupp B

En bra startuppgift kan vara en uppgift som vaekevernas intresse och leder in tankarna pa
dagens lektionsinnehall eller det kan vara en ppgim kopplar dagens lektion till lektionen
innan. Nagra av de intervjuade lararna fran nadjka @rupper tyckte att: "Jag tanker en
startuppgift ar en uppgift som far igang eleveraansn kanner att dom &r intresserade av och
som styr in eleverna pa bra tankar pa lektioner8) (@h ” For mig ar en startuppgift ett satt
att kolla av var man var sist. Kolla om man hat faed sig det och sa tycker jag att det ar
viktigt att undervisningen ar varierande” (B2).

| grupp B diskuterade man nar man uppnar en optlekiilon med avseende pa elevernas
inlarning. Nagon i gruppen hade haft "halleluja nests” med en klass dar nastan alla i
klassen hade lart sig losa ett svart typtal, "dettalet” utan laroboken. Gruppen diskuterade
vidare Over vardet att anvanda tid till uppgiftéanfor boken for att fa forstaelse. Fragan var
vad som hander om man inte hinner boken. Nagraravra i gruppen tyckte: "Det var nagot
annat an att arbeta i boken. Det var ett tavlingeerd och det blev en sporre och jag gick
runt dar och njot” (B2), "En optimal lektion ger aha upplevelse att eleven forstar nagonting
som den inte har forstatt forut” (B1) och "Men omt dlir optimalt och alla ar delaktiga och
kommunicerar da blir man kanske orolig att dom hitener arbeta i boken alltsa” (B4).

23



Grupp C

Det var viktigt for nagra av de intervjuade pedagog i grupp C att lektionens upplagg,
genomférande och innehall tydligt beskrivs for elevVidare skall man enligt nagra av de
intervjuade lararna i gruppen starta med en uppgift lyfter dagens lektionsinnehall eller
repeterar forra lektionens innehall. Nagra laraetar grupp C menade att: "Det ar skont for
eleverna att dom vet vad dom skall géra nar domrkenin i klassrummet och att det star pa
vanster sida” (C5) och "Tydlig start och slut oatdan kan ju innehallet se olika ut och
upplagget variera beroende pa vilken elevgrupp heah (C2). Vidare séager nagra larare i
gruppen liksom lararna i grupp B att: " Borjar giénmed en genomgang eller startuppgift”
(C4) och "Repetera det man gjorde sist lite ko@5).

En av de intervjuade lararna i gruppen berattalelittonsupplagget kan variera beroende pa
grupp. Malet ar att nar lektionen ar igang skatlvelna arbeta pa sjalva enligt en utdelad
planering och lararen gar runt och handleder. lefir&onstaterade att:

Det &r lite olika beroende pa vilken klass detN#gra av mina grupper ar ganska fyrkantigt. Dom
har en tydlig planering sa att dom vet vad somlskiaida pa varje lektion. Jag borjar &nda med
en liten genomgang av lektionens innehall for attidte skall bli for mycket stopp i borjan om
dom skall arbeta pa egen hand och sa. (C1)

Grupp E

| grupp E namnde en av de intervjuade lararna att farst av allt maste skapa arbetsro i
klassrummet. Vidare var de intervjuade pedagogeniga om att lektionen skall ha en tydlig
start med en genomgang eller en startuppgift. Erpedlagogerna i gruppen lyfte ofta in
vardagen i undervisningen for att vacka elevernassse.

Forst handlar det om att fa lugn och ro pa lektios& man far arbetsro. Svart att fa optimal miljo
just nu. Det handlar om att man har en genomgdeg sthrtuppgift beroende pa vad man haller
pa med just for tillfallet. Ibland har jag det emeh ibland det andra. Sedan bérjar de arbeta och
man avslutar lektionen. Det ar optimalt men denté alltid det ser ut sa. (E1)

Man forsoker vacka deras intresse sa de forstservimed det. Man forsoker géra en genomgang
som anknyter till dom pa nagot satt. Nu haller pdgmed procent och da tog jag ur tidningen sa
att dom ser att det finns runt omkring oss. Mangkapdet da far man med dom baéttre tycker jag.
(E2)

5.3.2 Vad hindrar en optimal lektion i matematik igrupperna A, B, C och E.

Nar lektionen har borjat skall eleverna efter eartappgift eller genomgang arbeta med
matematik tills lektionen avslutats. Enligt de injaade pedagogerna fran alla grupper finns
det ett antal hinder som hindrar ett lektionsgerisenfde pa ett optimalt satt, vilket nagra
roster fran de intervjuade lararna exemplifierdfolk som kommer sent, inte har med sig
material, mobilen som later, man har fatt ett smis & vidare” (C2), "Vad som hande pa
rasten fore” (B2) och ” Positionen i schemat” (C5).

| grupp A lyfte man nagra faktorer som kan paverka val det gar att varva med praktiska
moment i undervisningen. Nagra av de intervjuadartéa tyckte att: ” Det som hindrar ar lagt
engagemang fran vissa elever som inte vill. Domdiju” (A1), "Ju fler dom &r i en klass
desto svarare ar det att gora sadana har” (A2Y &hman behover planera dom lektionerna
bra” (A3). Om man har en klass som visar lagt eegamng och intresse for arbetssattet sa ger
man upp till slut upp. En av de intervjuade lardoeakrev:
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Till slut orkar man ju inte lagga ner jobbet. Madr goch gor. Phu. Men sa vill man ju ocksa
faktiskt hinna for det kraver ju en del planering att det inte blir att man slanger in nagot
praktiskt och sa blir det inget av det. Det skélbba ocksa. (A2)

5.3.3 Vilken hjélp behéver pedagogerna for att kuna genomfdra optimala lektioner i
matematik?

Pa fragan vilken hjalp de intervjuade lararna ipgrl8 och grupp E ansag sig behova for att
kunna vara effektiva larare svarade alla enigt det behovde vara tva amneslarare i
klassrummet. Nagra citat frdn nagra av de intedgukiirarna belyser deras svar: "Tva i
klassrummet och en skolvérd i korridoren sa att édimugnare pa rasten” ( B3) och

Man behdver vara tva pedagoger i klassrummet saattkan sitta med de svaga. Man kan gora
mer grejer, mer grupparbete och saddana saker omambd i klassen. En assistens finns men
ingen pedagog. Det behdvs en pedagog till i sammmeea(EL)

Kommun 2
5.3.4 En optimal lektion i matematik

Grupp D

| kommun 2 samtalades inte alls om upplagg ochhatev lektion fér att den skall bli
optimal, utan istallet lag fokus i diskussionengfia hinder mot att lyckas med en bra lektion.
En bra lektion ar nar eleverna sitter lugnt ochetab menade en av de intervjuade
pedagogerna pa skola D, medan en annan av lardemaintervjuade gruppen menade att det

aldrig sker.

Nar alla arbetar och dom kanner sig tillfreds metl dom skall géra sa att det inte blir massa
stérande moment. Nar jag inte har fokus pa undeingen utan att det blir andra saker da ar det
inte optimalt tycker jag. Nar dom bérjar yra ruchayora andra saker. (D2)

Jag ar bra pa att leta hinder och sa déar sa jagséolr pd vad som hindrar en sadan lektion. Det
som ar problemet &r ju att det inte & som du sadeg onskar det skulle vara det. Eleverna ar ju
sa olika sa jag ifragasatter om det gar att hapgimal lektion. Jag menar med det elevunderlaget
som vi har. Jag menar inte att det ar fel pa urganan grupperingarna. Dom avskyr jag.
Grupperingarna vi har dar spanner det fran ickekgotitill A. (D5)

En av lararna i gruppen opponerar sig och tycktelett visst kan fungera nagon gang som
hen utryckte:

Det finns ju stunder nar dom sitter dar aven om doma olika niva och arbetar med saker som
fungerar jattebra. Nagra hjalper varandra sa att niianer hjalpa nagon annan. Det finns ju dven
om dom &r pa olika nivaer. (D4)

5.3.5 Vad hindrar en optimal lektion i matematik erigt grupp D

Enligt de intervjuade pedagogerna i grupp D arfaenfor allt spridning med avseende pa
kunskaper inom klasserna som utgor det storstardtiridr god undervisning. En pedagog i
gruppen lyfte ocksa elevernas laga intresse foreimmatematik och att det ar helt socialt
accepterat att utbrista att” man suger pa mattér. &t utvecklas i matematik behdéver de
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flesta elever arbeta med amnet och 6va upp sinlgfégter, men som en av de intervjuade
lararna uttrycke sa ar eleverna inte sa arbetsamuftatiden. Nagra roster ur den intervjuade
grupp D menade att:

Dar tror jag som du sager D5. Att det beror pad gsapnmansattningen for det &r en san
spannvidd pa gruppens forutsattning och kunskdpetrgor det sa svart att fa det sa bra som man
onskar. (D2)

Det &r inte sa jatteintressant med matematik #@nga av dom heller det ar ju inte ndgon hojdare
for manga av dom. Framfor allt dom svaga eleverta det kan man ju fundera 6ver vad det
beror pa. Vi lyckas inte utmana dom pa ratt nivkor over dom eller sa ar det for latt for dom
och da tappar dom ocksa sugen. Spannvidden bétoséatt jag inte tror att det gar att géra en
optimal lektion. Det jag menar med en optimal lekti Sen ar de ju inte, tycker jag, sa
arbetsvilliga idag. Det kanske beror pa att dora s@r vitsen med det hela och tappar dom sugen.
Manga ger ju upp innan dom har kommit in i klassmeh (D5)

Det ar acceptabelt att saga att jag suger pa matfag far prata ungdomssprak. Du sager inte att
du suger i nat annat amne. Det &r inte lika vasiegh i matte. Det séager dom ibland i dérren. Det
hor man aven pa utvecklingssamtal att:” Jag vas®clsel p4 matte sdger mamma och pappa’.
Det &r ju inte bra. Det stammer jag har ju alddgt Imdgon saga det om engelska till exempel men
i matte och fysik. (D3)

5.3.6 Sammanfattning av en optimal lektion i matemik

Enligt flertalet av pedagogerna i kommun 1 borjaibea lektion med en startuppgift och foljs

av en stunds eget arbete. | grupp A forsoker fefrtav de intervjuade lararna ha med
praktiska moment i undervisningen pa lektionernadam de i Grupp B och C inte namner
huruvida det &r praktiska startuppgifter eller Lfipg pa tavlan. En av de intervjuade

pedagogerna i grupp E forsoker alltid hitta stgogifter ur elevernas vardag. Grupp D i

kommun 2 diskuterade ej nagot optimalt lektionségglutan bara vad som forhindrar en bra
lektion. | grupp B diskuterade de intervjuade pedmgna om det majligen kunde vara sa att
en optimal lektion intraffar nar det storsta flégtaav eleverna i en grupp lar sig nagot nytt
utan att arbeta i boken.

Hinder for en optimal lektions genomférande i konmiudr elevernas sena ankomster, spring
efter material, mobiler som &r pd, oro fran rastein hur sent pa dagen som lektionen ligger.
Om man vill varva undervisningen med praktiska moh# det ett hinder om eleverna inte

vill arbeta laborativt. Det ar ocksa svart att gafiira praktiska moment med stora grupper
och det kraver mycket planering. For att bli effekéirare behéver man enligt de intervjuade

lararna vara tva amnesbehoriga pedagoger i klassetm

Enligt de intervjuade pedagogerna i kommun 2 argadav deras elever ointresserade av
matematik och har lag sjalvkansla i amnet, vilkérhindrar en optimal lektions
genomférande. Det ar stor spannvidd i grupperrketvgor det svart att mota alla pa deras
respektive niva och eleverna ar inte intresseradeaematik.

De hinder som grupp D i kommun 2 lyfter finns sékenanga grupper i kommun 1 ocksa
fast det inte diskuteras under intervjun.
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5.4 Individualiserad matematikundervisning.

Den forsta kategorin handlar om vad individualigeraatematikundervisning ar for de
intervjuade lararna i grupperna och den andra buntgrvjuade lararna i grupperna genomfor
individualiserad undervisningUnderkategorier for den andra kategorin ar larohoke
genomgangar, individualiserande metoder for deaoligtupperna samt paradoxen med
uppdraget individualisering i matematikundervism@ng

Kommun 1

5.4.1 Vad ar individualiserad matematikundervisningfor de intervjuade lararna i
grupperna?

Individualisering av matematikundervisningen ar d@r intervjuade lararna, i kommun 1, att

mota eleverna pa deras respektive niva och darifidana dem till utveckling. Nagon av de

intervjuade lararna fran grupperna menade att: i Kfasoker lagga matten pa den nivan dar
eleverna ar. Lagom utmaning for var och en” (E1agbh annan av de intervjuade lararna
beskrev det som:

Vi forsoker hitta elevens niva. Om vi arbetar meékitill exempel far man forsdka hitta om nan

ar valdigt duktig pd omradet. D& far man forsoka kdom arbeta med det pd djupare niva inte
bara lata dom arbeta pa. Utan bromsa dom ochugédj in pa kanske problemlésning eller hur
man redovisar eller olika strategier nar det gélist brak da till exempel. Inte nu &r du klart med
detta kapitlet arbeta vidare utan fanga dom dar donoch fordjupa det. Sen ar det svart
naturligtvis att individualisera fullt ut. Det gjr alltsa inte. (A3)

Enligt nagra av de intervjuade lararna skall mda bara hjalpa de svagaste utan alla skall fa
utmaning och for att lyckas med uppgiften maste fidast hitta respektive elevs niva, vilket
kan ta tid. Nagra roster ur de intervjuade grupadsaeskrev det: "Individualisering skall ju
inte bara vara att hjalpa dom svagaste utan ali pkshas fran den nivan dom ar framat”
(C3) och:

Det forutsatter att jag vet vad eleverna kan fénrkan inte forlita sig pa att eleverna vet sitt
basta. Forst nar man har haft dom tva tre managtemsn att den har problem med det och den
med det. (B4)

5.4.2 Hur genomfdr de intervjuade lararna i gruppemna individualiserad
matematikundervisning?

5.4.2.1 Laroboken

Laroboken, som var samma pa tre av de fyra undersiolorna, ansags vara till stor hjalp
vid individualiseringen av elevernas egenarbetéekionerna. Nagon rost ur grupp E tyckte
att:

Jag kor allt frdn basboken upptill utmaningsbokén Magra arbetar i basboken. Man foérsoker
lagga nivan dar det passar dom helt enkelt. Deemokhar nu ar ratt kick med det att det finns
sa manga nivaer. Dom skall géra minst tva nivaekdrr jag saga. Eleverna far vélja niva sjélva,
men sedan far man kolla. Gar det valdigt fort vadiem niva sa att det blir skont och enkelt da far
man bromsa. Sa de brukar hitta sin niva. Det & fijvaer nu. Riktigt bra och det ar s& man gor,
nar man forsoker hitta deras nivd. Man tappardaiitigon andd, men man foérsoker hitta deras
nivaer. (E1)
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Boken har 4 olika nivaer och till den finns dett@Esbok och en fordjupningsbok. Elever som
gar fort fram kan fordjupa sig i fordjupningsbokech elever som inte klarar lagsta nivan i
laroboken far arbeta i basboken. Man utgar fraank@dlet och om nagon elev ligger pa
hogre eller lagre niva an laromedlet kan erbjudakan ge eleven anpassat material som en
av de intervjuade lararna ur grupp C beréttade att:

| och med att boken har olika nivaer sa utgar man flet. Har man nagon enstaka elev som
ligger pa hogre niva @an vad som erbjuds i kapgtfehar jag gett extrauppgifter. Jag har en i 9an
som arbetar med gymnasiematte. Sen ar det vissdisevaga som inte ens fixar A uppgifterna
som da arbetar med enklare matte. Dom har uppgifterjag har dragit ut ur 7ans eller 8ans bok
sa att de har ett eget hafte sa att da blir deégon form av individualiserat eller nivaanpaséat f
dom. For den elev som ligger p& gymnasieniva ltpufayttjat datorn. (C1)

5.4.2.2 Genomgangar

Ett problem som Ilyftes pa flera skolor i samband dméndividualisering av
matematikundervisningen ar att genomgangarna araswit rikta till alla elever i
klassrummet. Spannvidden inom grupperna kunskapssgtd& mycket stor och en av de
intervjuade lararna menade att:

Vi har stor nivaskillnad vilket &r jobbigt. Det &vart att tillgodose alla. Det far inte bli for ek
sa att de andra som kan inte far nagot att biidr inte for svart sa att de andra tappar lustemn
ger upp. Just genomgangen ar svart att fa medakdt alla skall forsta. (E2)

En gruppmedlem fran grupp B beréattade att hon hémigtjat ett dubbeltimmespass nagot ar
for att ha tvd genomgangar pa tva nivaer pa sanmktioh. Den grupp som inte hade
genomgang fick da arbeta utan handledning framdéaraDetta fér att na alla elever. Lararen
berattade att:

Jag hade det valdigt lyxigt forra aret nar jag hddebeltimma med min atta varje vecka och det
var valdigt, valdigt skont. Det var dom vana vichatd kérde jag en genomgang for dom som
tycker att det ar svart och en genomgang for dom sile utmanas ordentligt. D& hade vi
grupprum vid sidan av sa kunde dom sitta dar samville vara med pa genomgangen och det
var valdigt lyxigt. Eleverna valde niva sjalva. Digins ju inte majlighet att géra nar man bara har
en lektion. (B3)

Vidare berattade en annan av de intervjuade lararneamma grupp att hen ibland kor

genomgangar pa hogre niva for de duktiga eleveneglan de svagare helt enkelt far lyssna
eller arbeta pa med sitt. Den intervjuade lararemade att: ” Ibland kan man saga till elever
att nu ar detta inte E-niva utan det ar hogre s&véa inte panik om ni inte forstar sitt bara ner
och ta det lugnt och lyssna och se om ni lar eotigg2).

Losningen pa problemet med genomgangarnas missigiekatt na alla [6ser man alltsa péa tva
olika satt i grupp B. For det forsta genom nivagrening inom klassens ram respektive for
det andra genom att elever far lyssna pa en nagbig niva vid genomgang.

5.4.2.3 Individualiseringsmetoder i matematik i déka grupperna

Nedan foljer nagra korta exempel fran de olika germpa hur man enligt dem sjalva
individualiserar inom klassens ram.

Ur intervjumaterialet framgar att man i grupp Adoker fordjupa elevernas kunskaper och
mota dem dar de ar. Nagon i grupp A later iblariuiretdelen av klassen arbeta i datasalen
med ett moment som behdver férstarkas, medan hehjképa de elever som behéver arbeta
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med sina baskunskaper. Nagra av de intervjuadenkiagruppen har langa genomgangar i
flera klasser for att na cirka 80% av elevernats@nan sedan kan fokusera pa de elever som
behdver stottning med sina basfardigheter. Nedher féitat som exemplifierar arbetssatten
pa skola A: " Fanga dom dar dom ar och fordjupa3)A’l Datasalen till exempel far
eleverna arbeta med chefrens pyramid eller liknaddatt jag kan vara en resurs for mig sjalv
och hjalpa andra. Eleverna tycker att det ar roligprna har arbetat med brak och
omvandlingar” (A1) och ” En forutsattning ar att miaar langa genomgangar sa att man i alla
fall nar 80% och sa att man sen kan agna sig at Hamandra for att de skall fa
baskunskaper” ( Al).

Pa skola B och C individualiserar man bland aneaiog att fanga upp elever som inte kan
vissa moment genom att sitta med dessa eleveridudilt eller i grupp, antingen under
lektion eller efter. Om det sker under lektionstét Gvriga elever i klassen rékna utan
handledning en stund. Nagon av de intervjuaderarbagrupp C menade att: "Sen ar det ju att
man ibland tar smagrupper i gruppen. Individuaiiggrdet kan ju vara en liten grupp som
behtver hjalp med nat problem. S& kan man sitta diskutera med dom. Det blir ju
individualiserat for dom just” (C4). En larare tugp B berattade att.Jag kompletterar prov
som eleverna har gjort och satter mig med dom pgmrummet. Dar vi far kora vissa fragor
for jag vet att detta kan dom egentligen men dongfat en fadas” (B2).

Tva intervjuade larare ur tva olika grupper beditatt de i olika sammanhang anvande
metoden att eleverna fick hjalpa varandra och etttadhog var en individualiseringsmetod. |
det ena fallet var det en larare i grupp C som leadsjalvgaende klass for nagra ar sedan dar
eleverna hjalpte varandra. Det ar svart att hirjélpa alla i en 30 grupp och darfoér blev det
praxis att de nagot duktigare eleverna hjalpteate kehovde hjalp. Lararen menade att detta
var en form av individualisering atminstone forelever som skulle férklara. Den intervjuade
lararen tyckte att:

Sa kanske pa bekostnad av de duktiga sa hadetvi flen gruppen ganska mycket hjalp-av-
varandra mentalitet. Dom som var duktiga dom hgadptdra nar nagon har fastnat pa nagot tal for
att jag inte hann dit. Ett satt for dom att utveckig att kunna forklara for ndgon annan. Dom &r
ju duktiga hela vagen anda. (C1)

| det andra fallet var det en av de intervjuadaria i grupp E som beréttade att hon har som
metod att ibland séatta eleverna i grupper om thai & elever. Malet &r att gruppen skall I6sa
problem och att alla skall kunna forklara I6sningeoh menar att det ar en sorts
individualisering. Lararen beskriver arbetssatéefdjande vis:

Man kan anvanda de som &r litet duktigare och nagersdom tva och tva eller tre. Nagon som
man vet ar lite duktigare i varje grupp och sa atetatt gruppen skall I6sa ett problem och alla i
gruppen skall kunna forklara l6sningen. Jag hartgp@ detta satt ibland och det ar ganska
intressant. En av eleverna tycker att I6sningegadiska sjalvklar och da skall den eleven se till
att de andra i gruppen ocksa tycker att det avidft och da lar den eleven sig mycket pa det,
medans de andra far nagon annan som forklararaonaig ocksa pa det. Det har jag gjort nagra
ganger och det ar ett satt att individualisera.t @gu en som tar ansvaret eller vad tycker ni?
Ibland kan de fa en aha upplevelse nar nagon dondarar. (E2)

Metoden gar enligt de intervjuade pedagogerna uatpale nagot duktigare eleverna far
utvecklas genom att lara ut matematik till de elesem har svarigheter. Eleverna med
svarigheter kan ibland forsta nar de far en andaddring an lararens. Metoden &ar en lésning
pa lararens oformaga att hinna med alla elevenm@ler flera lektioner.
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5.4.2.4 Paradoxen med uppdraget individualiseringnatematikundervisningen

Nagra av de intervjuade lararna i grupp C diskalerdauruvida uppdraget att individualisera
undervisning i matematik 6verhuvudtaget &ar mojligitt genomféra, eftersom
kunskapsspridningen &r sa stor.

Foljande tankar framfordess av en larare fran g@pp

Det blir ju en paradox i det eftersom vi skall fla@lever godkanda. Vi maste méta dom pa deras
niva. Sa leker vi med tanken att vi har en eledns&urs ett niva. Hur far vi den i mal pa tre ar om
vi moter den pa den elevens niva? Hur skall derakiadlen?[...] Sa tanker jag hela tiden det ar
en jatteparadox detta. Ja vi skall arbeta i allehtir pd hogstadiet dar vi har kravet pa osslktt a
elever skall vara godkanda. Vi skall méta dig pémlivd som ar arskurs ett, men [...] har skall du
fa nationella proven och klarar du inte dom och dietskall gora i arskurs nio da far du inget
betyg. Det &r inte helt enkelt och darfor ar desyért att tanka att det gar. Men det ar ju klant o

vi inte borjar dar dom ar sa far vi ju inte med desn heller sa det &ar svar€3)

Det ar enligt nagra av de intervjuade lararna pgr€ de duktiga och sjalvgaende eleverna
som inte far den utmaning de fortjanar. | forstachanaste pedagogerna fa storre delen av
klasserna, helst alla, att na kunskapskraven fimatone den lagsta betygsnivan och duktiga
elever far arbeta pa sjalva. Nagra roster ur grGpmenade: ” Jag tankte ocksa pa dom
duktiga eleverna, det ar dom som alltid far stigan ju jag kanna” (C4), "Om man pratar om
rattvis individualisering sa kan jag saga att datriver inte jag” (C3) och "Man behéver inte
skriva atgarsprogram for dom som nar malen” (CRjtli§en avrundas denna aspekt av en av
lararna i gruppen som menade:

Det ar ju s& det ar. Dar far man lagga krutet liksBet ar darfor jag sager att det blir en paradox
dar for da offrar man allt krutet da blir det ingmardsprogram och sa. Da individualiserar man
absolut inte for dom. (C3)

Majligheten till individualisering begransas av\ajeuppens storlek, dess kunskapsspann och
av tidsbrist var grupperna eniga om och en av tejuade lararna ur grupp C menade att:
Det ar sa stora skillnader kunskapsmassigt” (CB)riégon annan tyckte:

Det ar ju en klar tidsaspekt ocksa som i xx-klass&@njag har 30-elever sjalv. Hinna med att se
alla och mota dom pa den niva dom ér. Inte en chtn®an kan gora det. Vissa kraver mer tid
och andra klarar sig lite grand mer pa egen haviitty(C1)

Kommun 2

De intervjuade lararna i grupp D uttrycker pa mangderkategorier samma asikter fast med
storre emfas som grupperna i kommun 1 och framiféisam grupp C. Nedan presenteras
nagra citat med fortydligande for nagra av de olikadergrupperna for nyckelfragan
individualisering av matematikundervisningen.

5.4.3 Hur genomfor de intervjuade lararna i grupp Dindividualiserad undervisning i
matematik?

5.4.3.1 Laroboken

De intervjuade lararna fran grupp D reflekteraderdéroboken och att det forutom de fyra
nivaerna aven finns fordjupningsbdcker. En larameskaterar att "visst ar det sa att laroboken
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styr’ (D2). En av gruppmedlemmarna tyckte likso@inate i grupp C att man inte hinner
stotta de duktiga eleverna utan att de far arb@telativt sjalva:

Sen har man ju nagra elever som drar ivag och gmarlpa A och stravar mot A-niva och sa dar
och dom arbetar fortare an min planering. Dom t&lajag dra ivdg och da ar dom har
fordjupningsbockerna bra och dar far dom majlighete ge sig pa mer utmaningar. Det ar klart
att det ar mycket enskilt. Det ar mycket arbetedi@m. Det &r ju inte s& att jag engagerar mig sa
mycket i den har personen da. (D2)

Nagon annan av de intervjuade lararna i gruppdektefade vidare och menade att det nog
snarare var enskild rakning pa olika nivaer anviiddialiserad undervisning som bedrevs av
fokusgruppen. Pedagogen menade att:

Man blandar ibland ihop individualisering med eltskrbete ocksd. For det vi pratar om att
eleverna arbetar pa olika nivaer, fragan ar onadatdividualisering eller enskilt arbete pa olika
nivaer eller det kanske ar samma sak? Jag vet(D6.

5.4.3.2 Genomgangar

Svérigheten med att rikta genomgangarna till diber i klassrummet namndes ocksa med
eftertryck av en av de intervjuade lararna i grippEnligt lararen &r det bara ett fatal av
eleverna som Overhuvudtaget berdrs av den genomg@mgframfors av den undervisande
|araren. Lararen tyckte att:

Ja vi har ju det hela tiden nar vi kér genomgangahar nagra stycken som sitter och redan kan
och ar uttrdkade. S& nagra som egentligen skigknyy men som inte tar till sig nar jag star dar
och pratar for det beror inte dom. Dom har stangSan ar det nagra kvar och det ar dom vi har
genomgangar for. Vi kér genomgangar och kor genomad. Nej vid genomgangarna skulle det
vara skont om det var nivagrupperat vid genomgdtigéena, men sedan nar dom sitter och

raknar da spelar det ingen roll. (D4)

5.4.3.3 Paradoxen med uppdraget individualiseringnatematikundervisningen

| grupp C i kommun 1 diskuterades huruvida indialigering dverhuvudtaget var majlig i
matematikundervisningen med de forutsattningar ions. Aven i kommun 2 i grupp D blev
det en debatt och nagon av de intervjuade larasrade att:

Sjalva formen pa skolan och individualisering pagsi ihop. En larare pa 60 min med 24 elever
och sa lika med individualisering. Jag tycker ietes det rimmar. Formen pa skolan och det
pedagogiska begreppet. Det ar ju nastan omgjligen finaste av alla varldar sa skulle man ju
haft suttit vid ett runt bord med sex stycken sanpd samma niva och sa skulle man suttit med
nagra andra pa ett annat stalle och sa skulle mayjoint uppgifter som var olika for allihopa. Da
marker man det funkar ju inte. (D3)

5.4.3.4 Losningen pa problemet med individualiseginmatematikundervisningen enligt
grupp D.

Enligt flertalet av de intervjuade lararna i grufp sa finns det stora mdgjligheter till
individualiserad undervisning om man nivagruppetaverna som nagon larare tyckte:

Nar vi pratar om mojligheter kommer vi in pa dengda gang att om vi ligger vi parallellt
schemamassigt. 2-3 attor samtidigt skulle vi kuntrgyttia genom att stoppa in resurspersoner
vid ett tillfalle och fanga upp fler. Man kunde kGgenomgangar pa flera nivaer och man kunde
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hitta andra undervisningssétt eller former for genl grupp. Ar man tva tre larare frodas det
kanske idéer och tankar om hur man kan arbetaDdd. (

Man kan ha tva eller tre klasser parallellt ochngaen extralarare. Enligt de intervjuade
lararna i grupp D sé skulle en sadan organisatisa problemet med genomgangarna och
verkligen ge maijlighet till individualiserad undésming.

5.4.4 Sammanfattning av individualiserad matematikadervisning

Individualisering av matematikundervisningen ar fiértalet av de intervjuade lararna i de
tva kommunerna, att mota eleverna pa deras respekiva och darifran utmana dem till
utveckling. Eleverna i de bada kommunerna arbetgcket i boken och det ar bokens
indelning i nivaer som styr till stor del. Enlifigrtalet av de intervjuade lararna ar problemen
och begransningarna manga for att lyckas med iddalisering av undervisningen i
matematik i de undersckta kommunerna. Uppdrageeramparadox enligt nagra av de
intervjuade lararna och svart eller omojligt atfote med existerande forutsattningar.
Grupperna ar stora och elevernas kunskaper vanétdigt. Genomgangarna ar darfor svara
att rikta till alla elever. Pa nagra skolor namus man kan gora for att lyckas na fler. Olika
typer av nivagrupperingar lyfts som en Iosningsmef® problemet att na manga via
genomgangar. Lararna far lagga all energi pa elenser svarigheter och de duktiga far arbeta
pa utan handledning. De duktiga och sjalvgaendeemia far ingen eller lite stod i sin
utveckling och utvecklas inte till sin fulla poteait

5.5 Konkretisering av matematikundervisningen.

Den forsta kategorin handlar om vad konkretiseargmatematikundervisningen ar fér de
intervjuade lararna i grupperna. Den andra hurntiervjuade lararna i grupperna genomfor
konkretiserad matematikundervisning. Den andrasin tur uppdelad i underkategorier som
behandlar konkretisering med material, konkretiggrimed samtal, diskussioner och
genomgangar pa tavlan samt konkretisering med hjaklerklighetsanknytning.

Kommunl

5.5.1 Vad ar konkretisering av matematikundervisnirgen for de intervjuade lararna i
grupperna?

| flertalet av de intervjuade grupperna diskutesadead som ar konkretiserad
matematikundervisning egentligen. Grupperna antdagan med konkretisering tankte pa att
anvanda saker i undervisningen for att fortydligaematiska begrepp och innehall. En av de
intervjuade lararna menade att: "Vi har massa ketakmaterial som vi har gjort och som vi
anvander’(B4).

5.5.2 Hur genomfor de intervjuade lararna i gruppemna konkretiserad
matematikundervisning?

5.5.2.1 Konkretisering med material

| alla fokusgruppsintervjuer framkom det att moneengeometri och rymdgeometri ar latta
att konkretisera och skolorna har material for\aga geometriska- och rymdgeometriska
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figurer. Nagon av de intervjuade lararna menadé @tometri kdinns som man kan goéra
konkret det &r sd nara vardagen och s&” (C5). Awékrakning konkretiseras i flertalet av de
undersokta grupperna. | det foljande presentergsanirarroster som exemplifierar deras
tankar om konkretisering av brak: "Pratar vi omkbsa delar jag riktiga konkreta saker” (B4)
och "Man anvander brakplattor” (C4)agra larare anvande smartboarden i sin undergsnin
for att visualisera och konkretisera matematisktelméll under genomgéangar. En av dessa
berattade att: "Jag anvander smartboard. Det fimatseprogram till smartboarden pa skolan.
Det ar speciellt bra med brak” (A2).

5.5.2.2 Konkretisering med samtal, diskussion o@ngmgangar pa tavlian

I grupp C diskuterade man huruvida det aven ar kadrdering av matematik att diskutera och
samtala om matematik respektive att rita och vidagvlan, som nagra av de intervjuade
lararna uttryckte det: "Jag kanner just orden, j@y konkretiserar, det ar ju ocksd i
diskussioner i genomgangar tycker jag, da konleetisman ju vissa problem” (Céxh”
Man ritar bilder, ser det i bilder” (C5). En intgwad l&rare i gruppen anser att beratta
malande ocksa &r en form av konkretisering sombleskrev:

Man kan beréatta valdigt malande ocksd. Det mastetguvara en sak det maste ju inte vara att
man har ritat en bild. Man kan ju faktiskt konksetia med en malande berattelse om ett verkligt
problem, som for mig ar konkretisering som du sagematt du beskriver en situation sa att dom
pa nagot vis kanner sig in i situationen, att detkunde ha hant pa riktigt eller att jag kan se de
framfor mig eller. Da har man val anda konkretis2(&€3)

Slutligen &r det en av de intervjuade lararna pgan som sammanfattade diskussionen med
att tycka att: ” Aven ett rakneexempel pa tavlajuaatt konkretisera” (C4). P& skola C blev
gruppen enig om att aven samtal, diskussioner ticar@dnda tavlan var olika uttryck for
konkretisering.

5.5.2.3 Konkretisering med vardagsanknytningar

Pa de fyra undersokta skolorna i kommun 1 verkaddagogerna arbeta mycket med
vardagsmatematik for att konkretisera, vilket fitja roster fran nagra intervjuade larare
exemplifierar:”Undervisningen skall vara verklighetsbaserad o@nmnvander matematik
for att 16sa uppgifter som man kan stota pa i sdlethéller i vardagen eller sa” (C1), ” Nar
man tar vardagsmatte pa tavlan da ar det ett riptighlem” (A2) och "Man forsoker hela
tiden knyta an till deras erfarenheter” (B4).

5.5.2.4 Allt gar inte att konkretisera

Vissa moment och matematiska verktyg ar svarareoattretisera med material, som flera av
de intervjuade lararna lyfte under diskussionemtaen larare specifikt ansag att: "Allt gar ju

inte att konkretisera multiplikationstabellen, dildistabellen dom grejerna maste man ju
kunna. Verktygen for aritmetiken maste man ju odksdna och det &r ju svart att stoppa till
verkligheten” (C2).
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Kommun 2

5.5.3 Hur genomfor de intervjuade lararna i grupp Dkonkretiserad
matematikundervisning?

5.5.3.1 Konkretisering med samtal, diskussion o@ngmgangar pa tavlan

| kommun 2 uppstod ocksa diskussionen om huruvedadkonkretisering av matematik med
samtal, diskussion och genomgangar pa tavlan. Nfédjan nagra av de intervjuade lararnas
yttranden i diskussionen: "Konkret det &r nar manp& nagot rent fysiskt och kan man fa en
bild av nagot da ar den konkretiserad i tankents&aga” (D4), "Konkretisering kan ibland
vara abstrakt, man kan prata om pizzan men marvbelnite sitta och halla i den” (D2) och
" Jag forstar vad du menar om du sager 10/1/2 oéheissager 10 apelsiner som du delar i
halvor d& har du konkretiserat” (D1).

5.5.4 Varfor uppstar ingen diskussion huruvida sanl, diskussioner och genomgang pa
tavlan ar konkretiseringsmetoder av matematikundenisningen pa skola A, B och E

Lararna pa dessa skolor (B, C, D) gar for narvaeandtematiklyftet. Detta skulle kunna vara
en av orsakerna till varfér de resonerar som de@tirpp B har speciella férutsattningar med
sitt elevunderlag. Manga av eleverna har svarighmesl spraket svenska och for att na stérre
flertalet av eleverna blir konkretisering av ammeatematik att man anvander saker och
handelser ur vardagen for att forklara ett mateskainnehall. Det verkar inte relevant for
den intervjuade gruppen pa denna skola att diskuberuvida samtal med mera ar en
konkretiseringsmetod. Det kan ocksa vara sa att aesjalvklart for medlemmarna i
grupperna A, B och E att samtal, diskussion oclamtinda tavlan ar konkretiseringsmetoder
och inte behover diskuteras.

5.5.5 Sammanfattning av konkretisering av matematikndervisningen

De intervjuade lararna i kommun 1 var 6verens drkatkretisering i forsta hand handlar om
att man i undervisningen forklarar med hjalp av Keeta foremal. Dessa foremal skall helst
plockas ur elevens vardag. Vidare blev man i ergaypperna éverens om att man maste
kunna kalla det konkretisering nar man genom atttala, diskutera, rita och visa exempel pa
tavlan forklarar matematik. Den sistnAmnda metodarkar vara den vanligaste
konkretiseringsmetoden i kommun 1. En larare lyféér inte allt gar att konkretisera.
Kommun 1 och 2 skiljer sig inte at med avseend&yraman konkretiserar matematik med
foremal. Huruvida samtal, diskussion och genomga@davian ar en konkretiseringsmetod
diskuteras i grupp C i kommun 1 och grupp D i komn2) vilket kan vara ett resultat av
deras engagemang i matematiklyftet.

5.6 Begreppsforstaelse i matematikundervisningen

Den forsta kategorin behandlar vad begreppsfosstdieinatematikundervisningen ar for de
intervjuade lararna i grupperna och den andra buntgrvjuade lararna i grupperna genomfor
undervisningen av begreppsforstaelse. Den andregéwh delas in i underkategorierna
matematiskt sprak eller vardagssprak samt olik&ruishingsmetoder.
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Kommun 1

5.6.1 Vad ar begreppsforstaelse i matematikunderwigngen for de intervjuade lararna i
grupperna?

Inneborden av begreppet begreppsforstaelse diskiggrenbart i grupp B. FOr grupp B ar
spraket ett stort problem eftersom en stor andetlaverna har ett annat forsta sprak &n
svenska. Pa den skolan menade en intervjuad latarda var skola ar ju ordférstaelsen ett
problem med tanke pa dom elever vi har. De ligget pa ordforstaelsetester. Sa vi maste
arbeta med ord” (B2). Man reflekterar 6ver hur #ilebegreppsforstaelsen behover vara for
att eleven skall forsta uppgifterna man arbetar.r@dntervjuad larare i gruppen tycker:

Begreppsforstaelse ar inte nédvandigtvis att falteaord utan fatta vad vi haller pad med, vad det
ar for grejer och hur dom haller ihop. Rita enrtgal. Man behdver inte veta att det &r en triangel
det funkar om dom sé&ger trehoérning. Dom behdver koinna alla orden nédvandigtvis utan det
skall funka. Dom skall forsta uppgifterna. Dom $kéafsta tillrackligt mycket for att forsta vad vi
haller pd med eller. Det &ar sa svart att forklgBa3)

5.6.2 Hur genomfor de intervjuade lararna i gruppemna matematikundervisningen av
begreppsforstaelse?

| styrdokumenten har begreppsforstaelsen och vikteden betonats pa ett mer uttalat satt i
den sista laroplanen och detta genomsyrar ocksdhédiet i larobockerna. Material till
laromedlen, som fardiga prov och arbetsblad, inilehacksa begreppsmoment numera.
Flertalet av de intervjuade lararna reflekterader @tt just begreppen har blivit tydliggjorda i
styrdokument och laromedel. En intervjuad lararenade att”Man har blivit battre pa att
tanka pa begrepp genom den nya laroplanen” (B2jaréi arbetar flertalet av de intervjuade
lararna i de fyra undersokta grupperna med begférgpdelse varje lektion, pa alla
genomgangar och vid handledning av elever. Nagaleamtervjuade lararna menade att:

Jag som larare forsoker att anvanda de riktigamatiska begreppen nar jag har genomgang och
sa dar och vill att eleverna anvander dom. Marufémte trycka ner dom nar dom sager fel, men
jag forsoker att liksom uppméarksamma orden. Semrmaet inte vilket sprak de anvander nar de
hjalper varandra. (C5)

For att eleverna verkligen skall lara sig begreppeh inkludera dessa i sitt ordforrad

anvander flertalet larare i de undersokta gruppeewreppen hela tiden. Nedan foljer nagra
tankar fran nagra av de intervjuade lararna: "Mamaader begreppen varje lektion sa att
eleverna hor dem hela tiden. Det ar precis somogld®\2) och "Jag repeterar begreppen i

bdrjan och slutet av kapitlen. Daremellan anvamdan begreppen varje lektion” (E1).

5.6.2.1 Vetenskapligt sprak eller vardagssprak

Det ar olika inom grupperna och mellan gruppernauvida man enbart anvander ett
vetenskapligt sprak eller om man varvar med ettematiskt vardagssprak. De intervjuade
lararna i grupp B var eniga och en av dem menadé&\atanvander bade vardagsmatte och
korrekta matematiska begrepp” (B2). | grupp B har stor andel av eleverna
invandrarbakgrund.

| flertalet av grupperna forutom grupp B uttryckiean inte om man varvar ett korrekt

vetenskapligt matematiskt sprak med vardagsmatsknaprak utan nagra av de intervjuade
lararna i grupp C menade att: "Jag tror ocksa @mittvo anvander begreppen mycket sa gor
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aven eleverna det. Vi maste anvanda ratt begrepp4),” Vi maste ju foregd med gott

exempel. Vi kan ju inte sdga gangra och plussaséahdet finns ju inte pa kartan” (C2) samt
"Det &r viktigt att man réttar eleverna nar de amdei vardagliga ord istallet fér matte
specifika begrepp nar man gar runt” (A3).

Huruvida man i grupperna A, C och E anvander vassiagiket i matematik varvat med det
korrekt vetenskapliga kan inte avgoras utifranrijtenaterialet. Det kan mycket val vara sa
att det ar underforstatt och att de intervjuade ténhker pa att namna det. Pa skola B verkar
man arbeta extra mycket med begreppen under deigalagndervisningen pa grund av
elevunderlaget.

5.6.2.2 Olika undervisningsmetoder

Begreppsforstaelse undervisas pa olika satt antéevjuade lararna. | laromedlen finns det
numera en begreppslista i borjan av varje kapéeaitsivningar pa begreppen i kapitlen, dessa
utnyttjar gruppmedlemmarna for att inféra nya bpgrédr eleverna. En av de intervjuade
lararna berattade att:

Begrepp finns valdigt bra i boken i bérjan av kipitDet ar sa tydligt ocksa med alla begrepp i
borjan. Jag borjade med ett nytt kapitel idag oghdde med att ga igenom begreppen. Sen later
jag dom arbeta med den sidan och dar skall donassker vad all begreppen betyder. (E1)

| flertalet av grupperna finns intervjuade laraoenshar laxor och/eller tester pa begreppen
med sina elever. Nagon larare har en kom ihag milkén eleverna skriver ner nya metoder
och begrepp i. Nedan foljer nagra intervjuréstan sxemplifierar olika 6vningsmetoder som

de intervjuade lararna anvander sig av: "Man kanbbgreppen som léaxa och anvanda
begreppssammanfattningen i boken” (A3) och ” | @Exssen xx har dom en extra liten bok,

en ‘kom ihag bok “. Allt nytt skrivs in, begrepphoclika metoder hur dom raknar ut olika

saker sa har dom det som en uppslagsbok sedan” (C1)

Det ar viktigt enligt de intervjuade lararna i dedersokta grupperna att man noga gar igenom
nya begrepp med eleverna. En intervjuad lararerbesket sa har: "Varje gang det kommer
ett nytt begrepp eller ord sa ar det viktigt attnnfiédrklarar vad det betyder och inte bara kor
pa” (C2).

Kommun 2

5.6.3 Vad ar begreppsforstaelse i matematikunderwigngen for de intervjuade lararna i
grupp D?

Den intervjuade larargruppen fran grupp D diskutdikssom den intervjuade larargruppen
fran grupp B i kommun 1 betydelsen av begreppeta¥Ede intervjuade lararna i kommun 2
menade att:

Det ar val en begreppsforvirring dar om vad detnéigen ar for nagonting. Olika forfattare har
olika angreppspunkter dar. En del séager att begoepputtrycksformer &r samma sak. For mig &r
det samma sak. Att arbeta med begreppsforstaelss tiitbaka till konkretisering igen. Nar man
pratar om tredjedelar far man visa vad tredjedilqd olika satt. (D5).
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5.6.4 Hur genomfor de intervjuade lararna i grupp Dundervisningen av
begreppsforstaelse?

5.6.4.1 Vetenskapligt sprak eller vardagssprak

Under diskussionen framkommer ocksa att man i gidparbetar olika inom gruppen med
avseende pa vilket matematiskt sprak man anvanslarindervisning. En av de intervjuade
lararna fran gruppen menade att: "Man forsoker Liden foregd med gott exempel och man
ar ganska konsekvent med det tror jag” (D1), medtaannan ur gruppen istallet tyckte att:

Jag anvander bade det matematiska och vardagsesgéikjag har elever som har sana dar
spraksvarigheter och blir det for mycket sana diclir det helt stopp sa da far jag séga plussa
och addera. Det &r ett problerar man skall ha genomgangar. (D3)

For ovrigt arbetar grupp D i kommun 2 pa liknandét som grupperna i kommun 1 med
begreppsforstaelse.

5.6.5 Varfor uppstar ingen diskussion kring ordetbegreppsforstaelse i grupp A, C och
E?

Inneborden av ordet begreppsforstaelse diskuteradiesalls i grupperna A, C och E, utan

bara hur man skapar begreppsforstaelse hos eleEmnarsak kan vara att grupperna tycker
att det ar sjalvklart vad begreppsforstaelse ar @it de inte uppfattar fragan som relevant.
Grupperna A och E gar inte matematiklyftet annu bah darfor inte reflekterat 6ver fragan

under hdésten och grupp C hade annu inte arbetammetkentet vid intervjutillfallet.

5.6.6 Sammanfattning av begreppsforstaelse i materileundervisningen.

De intervjuade lararna ar mycket medvetna om vilkemegreppsforstaelse och arbetar med
detta dagligen i sin kontakt med eleverna pa lelkdina. | en av grupperna i kommun 1 samt i
grupp D fran kommun 2 diskuterades inneborden avdppsforstaelse medan 6vriga grupper
direkt borjade diskutera hur man arbetar med bggmepDessa Ovriga grupper (A, C, E) gar
inte matematiklyftet detta lasar eller hade inteayefort momentet begreppsforstaelse vid
intervjutillfallet. Grupp B var tydlig med att mamdervisar eleverna med bade de vardagliga
begreppen och de vetenskapliga begreppen pa gwsid alevgrupp. De intervjuade lararna
i grupp D arbetar olika inom gruppen med avseerdevifket sprak man anvander i sin
undervisning. Elevgruppens forutsattningar avgdketi matematiskt sprak den intervjuade
lararen anvander i grupp D. Grupp C verkade endavtinda matematiskt vetenskapliga
begrepp, medan grupperna A och E inte tydligt mierade moderatorn om hur man agerade
med avseende pa matematiskt sprak. Metoden attddlarardagliga begrepp med
vetenskapliga begrepp anvands mojligen av de ijptede lararna fran alla grupper, men det
kan vara ett &mne som upplevs kansligt eller sjatvkor deltagarna. Slutligen anvande man
olika dvningsmetoder i de olika grupperna for gtha in begreppen.

5.7 Problemlosning i matematikundervisningen

Den forsta kategorin handlar om vad problemldsnimgatematikundervisningen ar for de
intervjuade lararna i de studerade grupperna. Ddrashur de intervjuade lararna i grupperna
genomfor problemldsning i matematikundervisningBen andra &r i sin tur uppdelad i
underkategorier som behandlar problemlésning meabtkens uppgifter, problemlésning
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med egna pahittade uppgifter, samtal om bdcker auat material vid probleml6sning,
lektionsstruktur vid problemldsning och hinder &t bedriva problemldsning.

Kommun 1

5.7.1 Vad ar problemlosning i matematikundervisningn for de intervjuade lararna i de
studerade grupperna?

Denna nyckelfrdga gav inte upphov till nagon diskms i grupperna, men nagra av de
intervjuade lararna i vissa grupper tittade pardedinen i frageguiden infor nyckelfragan
problemlésning. Nagon larare fran en grupp E memdidé Det finns tal i boken dar man inte
bara kan se svaren direkt utan maste arbeta i gg”

5.7.2 Hur genomfor de intervjuade lararna i gruppemna problemldsning i
matematikundervisningen?

5.7.2.1 Larobokens uppgifter

| alla grupper arbetar flertalet av de intervjuad&rarna med bokens
problemlésningsuppgifter. Nagon larare menade BXf’finns i boken. Tal dar man inte bara
kan se svaret direkt utan maste arbeta i steg” ¢€fi)ndgon annan av de intervjuade lararna
tyckte att:

Men dom laxorna vi kor sa finns Veckans problemt &einte alla som gor den men det finns
med dar. Sa finns det rakna och hapna i boken sdipgia uppgifter. Ganska roliga dar alla kan
vara med och préva. Jag skulle vilja arbeta mer pradblemldsning och kdnner mig nog lite

stressad Over allt det andra man skall hinna. Detksa en formaga att kunna lésa problem. (C5)

5.7.2.2 Egna uppgifter

Nagra av de intervjuade lararna fran de olika gempa hittar pa egna
problemlosningsuppgifter som de later elevernatarbeed. Nagra larare berattade att: "Jag
gor egna uppgifter. Bara hittar pa for stunden. Kmminte pa nagot nu. Nagot man vill fa
fram nagon typ av problemlésning som man vet ath thar svart med” (E2) och "Jag har en
idébank i huvudet [...] Det ar den roliga biten i teatlag har last kurser och sa. Planerar inte
uppgifterna i forvag utan hittar pa i stunden. Boskriva ner det. For idébanken ar har” (den
intervjuade lararen pekar pa huvudet)(Al).

5.7.2.3 Samtal om olika uppgifter vid problemlésgin

Nyckelfragan problemldsning gav upphov till samitde intervjuade grupperna om var man
hittar problemlosningsuppgifterna. Forutom larobwkeuppgifter sa finns det ett gediget
material som man kan anvanda, vilket nagra av evijuade lararna fran flera av grupperna
lyfte. Nagra av de intervjuade lararna berattadte’Bet finns ju en bok i kopieringsrummet
som ar skitbra med olika problem” (B3) och:

Nar det passar ihop med avsnittet man har sa lgandgra bocker som handlar om RIMA -
problem dar det kanske ar en sida med problem &¢érslom den och sa skall dom férsoka losa
det forst enskilt, sedan ihop och sedan som ers dliageckling av problemet hitta pd nagot
liknande och gora en generell I6sning till problénizet finns olika nivaer pa hur svara dom kan
bli. Det &r hela tiden ge mojlighet till det hamkia hinna med kursen. (C1)
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5.7.2.4 Lektionsstruktur vid problemlésning

| alla grupper uppger nagra av de intervjuade fératt man skjuter in problemlosning da och
da i undervisningen. Nagra larare borjar ellerasligktionerna med det och for nagra sker det
varje lektion och for nagra nagon gang da och d&gral av de intervjuade lararna later
eleverna arbeta enskilt, andra i grupp och redawsformen kan variera. Nagra roster fran
intervjuerna exemplifierar hur lararna arbetar:g'Jaar alltid nagot i slutet av lektionen”
(A1),"Jag skriver uppgiften pa tavlan. Elevernaeds enskilt eller tva och tva i cirka 10-15
min varje lektion. Sen har vi helklass redovisnid1) och

Det ar olika ibland satter jag dom i grupper, ildamskilt och ibland helklass. Helst skall det vara
ett problem som dom kan I6sa pa manga olika satsitBr de i grupper och i basta fall far de
beratta hur dom har I6st det. D& ser man att ajikgoper har 16st uppgiften pa olika satt och
kommit fram till samma resultat. (E2)

En av de intervjuade lararna undervisar med utegpenesgogik. Pedagogen utnyttjar en
lektion nar eleverna ar trétta och ger dem en udpggm skall I6sas utanfér klassrummet.
Slutet av lektionen atersamlas klassen for diskmssich redovisning. Den intervjuade
lararen berattade hur det kan ga till:

D4 kanske jag tar en lektion och dedikerar till. dm har en lektion i veckan d& dom &r valdigt
trétta och slitna. DA tar vi den och sa far dometabi grupp eller klura sjalva och sa far dom
redovisa detta skriftligt, mest bara for att jaglske att dom producerar nagonting och sedan far
dom redovisa for varandra. Kanske vi atersamlasdetuterar vad dom har kommit fram till och
sant. Lite grann sa. Dom trivs valdigt bra medsptida ut sig och s och studsa ut pa skolgarden
medan dom I6ser problem och det ar sa. Det bliskmgoda resultat pa det tycker jag. (B3)

5.7.2.5 Strategier vid problemlésning

| grupp C uppstar ett samtal om problemlosningtsgiar mellan nagra av de intervjuade
lararna och nagon beskrev att duktiga elever sgnbia till i planeringen hade fatt lara sig
problemlosningsstrategier och sedan tranat pa dé&sgon annan hade arbetat med olika
strategier i sexan med en klass. Nagra roster déinntervjuade lararna far exemplifiera
samtalet.

Jag har elever som har varit duktiga och hunnit imgldineringen som fatt lara sig vilka olika
I6sningsmetoder som finns. Man kan rita upp ettydian till exempel. Det finns olika strategier.
Med hjéalp av dom kan man losa tal och man harsigré-5 olika strategier. Sedan kommer da ett
antal uppgifter dar det inte star hur du skall gdian det finns bara problemet och d& har man
eget val. (C1)

Arbetade med strategier i sexan forra aret och managle det som individuella mal i matte att
arbeta med problemlosning och strategier. D& vaetevsnitt med till exempel fem strategier
och sa kom det ett avsnitt med uppgifter dar dom do sager kunde valja metod. (C5)

5.7.2.6 Hinder for att bedriva problemlésning

Flertalet av de intervjuade lararna i de fyra gemma i kommun 1 vill arbeta med

problemlésning med sina elevgrupper. | nagon grbpp man valdigt lite schemalagd

matematikundervisning och lararna fran den grupgmpiever att det &r svart att hinna med sa
mycket problemlésning som de 6nskar. Aven intedgudirare frdn de andra grupperna
namner tidsbristen som en faktor som paverkar frekegn av problemlosning med eleverna i
deras klasser. En del av de intervjuade lararnaadeitt det ar svart att hitta bra problem
som kan utmana alla elever i klasserna pa deras Kiunskapsspannet bland eleverna &r i
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alla grupper stort. Nagra lararroster fran de ijterde lararna i grupperna berattade att:” Det
tar lite tid. Det ar mest det jag kanner. Man skuilja gora mycket mer sadant men jag har
sa fjuttiga lektioner. Vi har valdigt lite matte dén har skolan.” (E2), "Problemet &r att det &ar
en sadan valdig spridning pa grupperna” (B2) och

Det ar det svara att hitta problem som passar Bi&.ar en formaga att I6sa problem som man
skall ha aven pa E-niva. Men just att hitta sddaneblem, som motiverar alla nivaer och som det
finns manga losningsmetoder till. Det ar det déhita dom som ar svart. (C5)

Flera av de intervjuade lararna fran de olika garpp namnde arbetsoron i vissa grupper som
ett hinder for att kunna bedriva optimal undervigniEn av de intervjuade lararna menade i
samband med problemldsning attFdrst handlar det om att fa lugn och ro pa lektiosé
man far arbetsro. Svart att fa optimalmiljo just ().

Kommun 2

5.7.3 Hur genomfor de intervjuade lararna i grupp Dproblemldsning i
matematikundervisningen?

| kommun 2 arbetar de intervjuade lararna med prolilsning pa liknande satt som i
kommun 1. De intervjuade lararna i grupp D lyfterckl sin arliga matematiktavling som
exempel pa problemlésningsmoment som gruppen gditomed alla elever pa skolan.
Nagon av de intervjuade lararna i gruppen beratasicde

Vi har ju faktiskt mattetavling har. Varje ar harsex sju uppgifter i ar var det sju. Dom gar it ti
alla elever pa skolan som gor dom. Vi rattar osh gar det vidare sa att nagra far ga vidare till
en final dar det blir ytterligare uppgifter. S& detnagot som vi har som tradition har pa skolan
och har haft i manga ar. (D2)

Nagra av lararna i gruppen beskrev vidare attrigeln ar ett bra exempel pa problemldsning
eftersom uppgifterna kan l6sas pa flera satt ockdpsétt har 7orna ocksa chans att losa talen.
En av de intervjuade lararna i grupp D ansag att:

Mattetavlingen ar val ett ganska bra exempel fohat forsokt valja uppgifter dar man inte
behover rakna s& mycket. En elev som gar i 9ar skal med automatik klara det battre utan
man kan klura pa olika satt och man kan komma fithhdsningar pa olika satt. (D5).

5.7.4 Sammanfattning av problemlésning i matematikndervisningen

De intervjuade lararna i de bada kommunerna bedsire undervisning med avseende pa
problemlésning pa likartat vis. Lararna i de undkta grupperna vill arbeta med

problemlésning, men alla hittar inte former for.d&lla intervjuade larare anvander uppagifter
i laroboken och vissa hittar pa egna eller anvabdeker eller annat material som innehaller
till exempel RIMA-problem. Problemlésningsmomentetn infalla varje lektion eller pa

nagon lektion da och da. Det kan var som en stagittpeller ibland paga under hela
lektionen. Pedagogerna lyfter vissa svarigheterrelhinder med att arbeta med
problemlosning i klasserna. Nagra av de intervjuéiitarna namner att det tar tid att
genomféra dessa lektioner, det ar svart att hitmpliga uppgifter som passar hela
elevgruppen i en klass och att arbetsoron i vissa fbrhindrar bra lektioner med

probleml6sning. | intervjumaterialet kan man intiéyda nagra skillnader mellan hur man
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undervisar problemlosning pa gruppniva daremotedrintivider i alla grupper som arbetar
mer strukturerat an andra med problemldsning.

41



6. Diskussion

Syftet med studien var att belysa hur matematikté@a tva kommuner ser pa och arbetar
med individualisering av matematikundervisningeziti7-9 perspektiv. Vidare sokte studien
svar pa vilka mojligheter och begransningar lararpplever sig ha vid individualisering av
matematikundervisningen. Fokusfragor under undeisglen var individualisering,
konkretisering, begreppsbildning och problemlésning

6.1 Metoddiskussion

Fokusgruppsintervjuer passade studien vél, efteisgtat bland annat var att understka hur
matematiklararna arbetar med sin undervisning tvdeundersokta kommunerna. Metoden
gav forfattaren mojlighet att lyssna pa flera pextpg pa olika skolor. Denna undersokning
kan dessutom ligga till grund for en kommande emk@¢rsokning och da finns det
ytterligare ett skal till att anvdnda metoden. Rikuppsintervjuerna i studien genererade ett
stort material och forfattaren begransade analgesom att fokusera pa nyckelfragorna och
pa nagon introduktionsfraga.

Vid fokusgruppsintervjuer &r det viktigt att valje@n l|amplig moderator, men
sammanfattningsvis ar den basta moderatorn en sonsdmma kulturella bakgrund som
gruppmedlemmarna, lyssnar och som éar flexibel. B@t vara samma moderator i alla
diskussionerngWibeck, 2010s. 84). Moderatorn i foreliggande studie var forfagtarsjalv,
vilken har samma kulturella bakgrund som deltagagngperna. Forfattaren uppfattar sig
sjalv som flexibel och gjorde sitt yttersta for atssna och observera under intervjuerna.
Moderatorn styrde éver frdgorna och hade fér 6waigtyssnande roll.

| undersokningen har existerande grupper utgjdaisgrupper vilket har férdelar, men aven
nackdelar. Till nackdelarna kan namnas att grupkem undvika d&mnen som de vet &r
kansliga eller uppfattas som sjalvklara och attpgmedlemmarna faller in i sina vanliga
roller (Wibeck, 2010, s.65). | analysen av inteerjia i de fem grupperna har forfattaren fatt
anledning att reflektera 6ver att vissa fenomee iitmns i alla grupper och i nagot fall enbart

i en grupp.

Det var forfattaren som var moderator vid interviuee och dennes bristande erfarenhet av
arbetssattet paverkade naturligtvis intervjureseltd&nligt Wibeck (2010, s. 32) ar det viktigt
att man inte styr diskussionerna med eget deltagarndn moderatorns roll skall vara
lyssnarens. Moderatorn upplevde speciellt undefodgta intervjuerna svarigheter med att
inte delta, men det gick battre och battre for evanjtervju. Under speciellt de tva forsta
intervjuerna satt modertorn det vill saga forfataroch nickade och hummade vid nagra
tillfallen. Pa den andra intervjun upplevde modematatt det dessutom istéllet for ett samtal
mellan informanterna blev fradga och svar till madern bitvis. Inte hela intervjun, men
under en del av den. Mgjligen var det moderatodms&ilningsatt som paverkade deltagarna
till detta agerande. Det kan ocksa ha berott paratteltagare var sa uttalat mer kreativ larare
an de andra och darfor dominerade samtalet.
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6.2 Resultatdiskussion

| féljande kapitel fors en diskussion om resultaesstudien utifrdn insamlat intervjumaterial,
tidigare forskning och teoretisk bakgrund. Kapgletelar har sin utgangspunkt i studiens
fragestallningar och syfte.

6.2.1 Individualisering i matematikundervisningen

Undervisningen skall vara individualiserad och elena skall ta eget ansvar och fa ett okat
sadant med aldern (Lgr 2011). Det ar lararens piblgora detta mojligt (Skolverket, 2011).
Vygotskij (1999) menar att undervisningen skalledeven mojlighet till utveckling utifran sin
aktuella utvecklingszon mot dess proximala utvexgdzon. Undervisning som utgar fran den
aktive elevens aktuella utvecklingszon i dialog miédaren har forutsattning for en
innehallsforstaelse hos eleven enligt Bakhtin (gnbysthe, 2003). Med individualiserad
undervisning menas ocksa att individanpassa urgténgen och lararen forutsatts ha god
kannedom om varje elevs formagor for att kunna onisie varje elev fran dess niva (Giota,
2013, s.54).

Individualisering av matematikundervisningen ar d@r intervjuade lararna, i kommun 1, att
mota eleverna pa deras respektive niva och dariftarana dem till utveckling. Helt enligt
med styrdokument, forskning och Vygotskijs teori amvecklingszon. Enligt nagra av de
intervjuade lararna skall man inte bara hjalpadmaste utan alla skall fa utmaning och for
att lyckas med uppgiften maste man forst hittaektpe elevs niva.

Vidare menar Lowing (2006) for att lyckas med indualisering skall lararen inleda
lektionen med en genomgang av det matematiska atirssm lektionen skall ha. Detta frigor
tid for lararen, anser LOwing (2006), att hjalpa d®m inte har tillrAckliga
bakgrundskunskaper. Vidare menar pedagogen attapiteknledande diagnos kan hjélpa
lararen att hitta vilka brister elever i en gru@p.Bristerna bor atgardas fére man borjar med
det nya innehdllet (Lowing, 2006). Nya moment skakdan fardighetstranas med
problemlésning och da kan lararen ge olika uppgéteolika svarighetsgrad till eleverna.

Enligt flertalet av intervjuade lararna i kommunat upplagg och utférande av en bra
matematiklektion precis som beskrivet av LéwingQ@0ovan. En bra lektion inleds med en
startuppgift och foljs av en stunds eget arbeteerEtartuppgift eller genomgang handleder
lararna eleverna i sitt arbete. Framfor allt fokasdararna denna tid till de elever som inte
har forstatt lektionsgenomgangen eller startupegifich alltsa inte har bakgrundskunskaper.
Elevernas styrkor och brister diagnostiseras p&aoBatt och bedoms formativt sa de
intervjuade pedagogerna vet hur de skall individeah sin undervisning. Det framgick dock
inte av intervjumaterialet huruvida kapitelinledandiagnoser med efterféljande repetition
utnyttjades av de intervjuade lararna.

En bra startuppgift & en uppgift som véacker eleasrintresse och leder in tankarna pa
dagens lektionsinnehall, enligt flertalet av deefajuade lararna i kommun 1, eller det kan
vara en uppgift som kopplar dagens lektion tiltieken innan. Den kan vara av praktisk eller
teoretisk natur och den kan vara plockad ur elegerardag. En larare i kommun 2 lyfter
dock problemet med att genomgangarna inte tyckernalet av eleverna utan bara en grupp

i mitten. Det vill sdga svaga elever forstar ej stérka elever utmanas ej. Den intervjuade
lararen far stod av Swalanders (enligt Giota, 261322) studie. Pedagogen fann att bade de
hogpresterande och de lagpresterande elevernal faci for lite utmaning i skolan, eftersom
undervisningen anpassas efter de medelpresterateleerrea. Undervisningen under
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genomgangarna genomférs foljaktligen inte inom ektutvecklingszon for flertalet av
eleverna i grupperna.

De intervjuade lararna fran de bada kommunerna meghae individualiserar pa flera sétt i
sin undervisning. Nagra later storgruppen arbedatasalen eller sjalva medan pedagogen
sitter med nagon eller nagra som behdver stod ¢alp.hNagra tar hjalp av elever for
handledning av kamrater nar de sjalva inte hinoet till alla. Dessa metoder inriktar sig
framfor allt till att stodja elever med otillrAcgk bakgrundskunskaper. Forskningen har visat
att de lagpresterande eleverna ar den grupp soatklas samst vid for lite handledning,
vilket motiverar att mycket stéd och hjalp fokusen#l dessa elever (Andersson, 2012).
Nagon fokusgrupp foresprakar nivagruppering forl@sa problemet med att na alla eller
flertalet av eleverna vid genomgangar.

Enligt Lowing (2006) individualiserar lararna ofsin undervisning genom att lata eleverna
arbeta sjalvstandigt i laroboken varefter de gat nch handleder, det vill sdga utan vare sig
genomgang i borjan eller i slutet av lektionen.tBdégder inte alls till individualisering enligt
forfattarens definition, eftersom lararna inte Kailla alla de olika elevernas forkunskaper i
huvudet. Léarare och elev pratar om varandra. &kgrtav de intervjuade lararna fran
studerade grupper inleder och avslutar dock siktioleer med tydliga genomgangar av
lektionsinnehall.

Vid egenarbetet som foljer pa startuppgift ellengmgang anvands i flertalet av klasserna,
enligt de intervjuade lararna, laroboken. Larobokansamma pa tre av de fyra undersokta
skolorna. Den ansags vara till stor hjalp vid indilaliseringen av elevernas egenarbete pa
lektionerna. Boken har 4 olika nivaer och till dams det en basbok och en fordjupningsbok.

Elever som gar fort fram kan fordjupa sig i fordpipgsboken och elever som inte klarar

lagsta nivan i laroboken far arbeta i basbokenn Ma@ar ifran laromedlet och om nagon elev

ligger pa hogre eller lagre niva an laromedlet &juda ger man eleven anpassat material.

Maltén (2003) menar att laroboken inte ar varelsigsplan eller laroplan, men blir det i
manga klassrum. Malet for undervisningen blir attna boken. Laroboken skall enligt
pedagogen ha en referensfunktion som ger goda kmaslaper och kompletteras med
fordjupande material samt uppgifter kopplade tegrkligheten. Lundstrém (2011), larare i
Fagelas skola i Gate, har studerat vilka formagoeritrala innehdllets syfte som eleverna
uppnar i ar 5 nar de arbetar enskilt med larobokiam fann att av fem formagor ar det bara
tvd man utvecklar med det arbetssattet. Kompetensem inte utvecklas ar
problemlésningsformagan, resonemangs- och kommiimitsgormagan.

Ett flertal av de intervjuade lararna har ett lekupplagg med forberett egenarbete pa olika
nivaer i laroboken i kombination med kommunikatistartuppgifter och genomgangar av
problem- eller resonemangskaraktar, vilket tyckspfyta forskningens syn pa en
individualiserad lektion. Det &r dock férutom nagandantag laroboken som styr
undervisningens innehall och form i de undersoktggerna.

6.2.1.1 Individualisering i matematikundervisningedr en paradox

Om det skall vara individanpassning for alla ele@erindividualisering i matematik en
paradox enligt nagra av de intervjuade lararnadewsokningen. | kommun 1 férsoker de
intervjuade lararna bedriva individanpassad undeimg genom ovan beskrivha
lektionsupplagg, men diskrepansen i kunskapsnivéléverna begransar resultatet.
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Ett problem som diskuterades i flera grupper i samdb med individualisering av
matematikundervisningen ar att genomgangarna araswit rikta till alla elever i
klassrummet. Spannvidden inom grupperna ar kunskapsigt mycket stor. Enligt nagon av
de intervjuade lararna ar det bara ett fatal aveetea i varje klass som berérs av den
genomgang som framfors av den undervisande lararen.

Det ar enligt nagra av de intervjuade lararna deiga och sjalvgaende eleverna som inte far
den utmaning de fortjanar. | forsta hand maste gegerna fa storre delen av klasserna, helst
alla, att nd kunskapskraven for atminstone dertddgstygsnivan och de duktiga eleverna far
arbeta pa sjalva utan handledning. Mojligheten fitidividualisering begransas av
elevgruppens storlek, dess kunskapsspann ochsbristlvar grupperna eniga om.

6.2.2 Konkretisering i matematikundervisningen

Det ar enligt Vygotskij (1999) vasentligt att undeningen utgar fran elevens aktuella
utvecklingszon med mal att na dess proximala utusgdzon. Ett satt att hitta den aktuella
utvecklingszonen enligt en tolkning av Vygoskij @By &r att konkretisera
matematikundervisningen med fysiska och intelligeattefakter. Vidare menar Malmer
(1999, 2002) att all undervisning i matematik bdgaufran nagot konkret som eleverna
kanner igen for att sedan 6verga i mer abstraktadn For att manga av eleverna skall fa
forstaelse for abstrakta matematiska begrepp mamteborja i det konkreta med aktivitet och
handling det vill séga laborera enligt pedagogemiridervjuade lararna i de tva kommunerna
var dverens om att konkretisering i forsta handdiemom att man i undervisningen férklarar
med hjalp av konkreta foremal. Moment som geonuoethi brék konkretiserades med material
av flertalet av de intervjuade lararna.

Vidare ar det enligt Léwing (2006) viktigt att mard introduktion av nya moment anknyter
till ndgot som redan ar bekant for dem, nagot kenkbetta konkreta behover inte vara ett
material det kan ocksa vara en metafor eller emrenhet enligt pedagogen. Hon anser dock
att alla moment inom matematiken inte kan konkeetis for att manga bygger pa
definitioner, axiom och réaknelagar. Nagra av dervjuade lararna lyfter detta dilemma och
menar att da far man anvanda samtal, diskussiongedomgang pa tavlan istallet. En
beréttelse kan skapa en bild hos eleven som féeanlppgiften i dennes vardag. Lararnas
tankar far stod i forskningen eftersom Vygoskij 489 menar att spraket ar en artefakt som
medierar forstdelse. Metoden att forankra ett matiskt moment med ett samtal verkade
vara den vanligaste konkretiseringsmetoden i desnsddtta grupperna. Pedagogerna ute i
verksamheten anvander metaforer och erfarenheteleniatroducerar nya moment.

Saljo (2000) anser ocksa att det inte ar sjalviddrtkunskaper fran skolan kan anvandas i
verkligheten eller tvartom. Uppgifter som finns ardbodckerna har ibland inget med
verkligheten att gora enligt forfattaren, vilket rg@tt eleverna inte ser sambandet.
Skolkunskap ar kvasikunskap som inte kan anvandasverkligheten, medan
verklighetskunskap ar dess motpol menar ocksa M#R603). Forfattaren anser vidare att
undervisning som bygger pa bade verkligheten ooffesti larobdckerna far ett fortsatt
langsiktigt bruksvarde for eleven. P& de fyra usdkta skolorna i kommun 1 verkar
pedagogerna arbeta mycket med vardagsmatematikoftkretisering och for att koppla
skolans matematik till elevernas vardag.
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6.2.3 Begreppsbildning i matematikundervisningen

Matematisk kunskap bildas i samspel med omgivnirmgmar en process som pagar over tid
(Ahlberg, 2001). Ett val utvecklat sprak ar viktifjir att f& en god begreppsbildning i
matematik darfor ar det vasentligt att larare pa alvaer arbetar med det matematiska
spraket med eleverna (Malmer, 1999, 2002). Enliggdfskij (1999) maste lararna undervisa
eleverna med bade vardagliga och vetenskapligaeppgelaterat till varandra for att skapa
begreppsforstaelse. Vikten av begrepp och utrycksfo har tydliggjorts i styrdokument och
larobocker, vilket aterspeglar sig pa undervisnmgenatematik i de bada kommunerna. De
flesta av de intervjuade lararna anvander ett wiegpligt sprak vid interaktion med eleverna.
Manga uttrycker att det ar viktigt for om man h@got tillrackligt manga ganger sa gar det
in.

Pa tva av de undersokta skolorna bestar elevgrugile®n del av invandrare med

sprakproblematik, vilket kraver att undervisningbadrivs omvaxlande med vardagliga
begrepp och vetenskapliga begrepp. Vygotskij (199@nar att vardagliga begrepp och
vetenskapliga begrepp kan smaélta samman for elenx@&n omgivningen anvander en

blandning av begreppen. Det ar séllan eleverna aowvénder vetenskapliga begrepp, utan
denna person i omgivningen bor vara lararen epBgkologen.

Lowing (2006) ar av samma asikt och menar att salesp klassrummet mellan larare och
elev ar viktigt och det &ar under interaktion mellaltessa som den matematiska
begreppsbildningen kan bildas. En genomgang i béjalektionen eller en sammanfattning i
slutet av den ar ett ypperligt tillfalle for en &bkring av de matematiskt vetenskapliga
begreppen. Om eleverna aldrig far hora begrepperskall dd en symbios uppsta mellan
elevens vardagliga begrepp och de vetenskapliggt &gotskijs (1999) teori?

Enligt flertalet av de intervjuade lararna i de k@mmunerna borjar en bra lektion med att
man har en startuppgift eller genomgang av lekiforehallet fore det enskilda arbetet borjar.
Undervisning under dialog ar ocksa menar BakhtiligeDysthe, 2003) en god metod for att
uppna forstaelse for ett innehall. Denna startupgin vara av praktisk eller pa nagot annat
satt konkretiserande till sin karaktar. Det kanséckara ett problem som konkretiserar dagens
lektionsinnehall. Genomgangen kan ha olika landu e olika innehall beroende pa grupp.
Darefter handleder lararen eleverna och fokuse@ardp med storst hjalpbehov. Vid
genomgang och under handledning anvander lararee iflesta fall ett matematiskt
vetenskapligt sprak.

6.2.4 Problemldsning i matematikundervisningen

Styrmedlen fokuserar pa att svenska elever mastekla sin problemlésningsformaga och
dd menar man inte att I6sa mer benamnda tal i dkeb utan att arbeta mer med
sammansatta problem sa kallade rika matematiskaegong RIMA-problem. "Ett rikt problem

ar en situation som utmanar och kraver beslutsambtietdar det inte finns en omedelbar
igenkannbar l6sningsmetod” (Krulik, 2009). For@mibblemet skall vara utmanande maste det
vara i narheten av elevernas utvecklingszon enMiggotskij (1999). Det blev ingen
diskussion bland de intervjuade lararna om vad Iproldsning egentligen ar och eller hur i
detalj den skall genomféras.

Istallet gav nyckelfragan problemlésning uppholvstimtal i de intervjuade grupperna om var
man hittar problemlésningsuppgifterna. Det stoleetdlet av de intervjuade lararna berattade
att de anvander vissa av laromedlets uppgiftepféblemldsning. Det finns 6ppna uppgifter
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och resonerauppgifter i larobockerna. Vidare varteieav de intervjuade lararna som uppgav
att de hittar pa egna uppgifter som de anvandempfoblemlosning. Uppgifterna forsoker
dessa larare vélja sa att de ar forankrade i elagevardag. Forutom larobokens uppgifter sa
finns det ett gediget material som man kan anvawitket nagra av de intervjuade lararna
fran flera av grupperna lyfte.

En lararaktivitet eller undervisningsstrategi soamms av Lester (1988) ar ett upplagg med
en problemintroducerande lararledd diskussion klas$, vilken foljs av problemldsning
individuellt eller i grupp av eleverna och avslutasd ytterligare en diskussion i helklass om
olika losningar. Ett lampligt innehall i undervisgen av problemlosning &r, anser
pedagogen, att ge eleverna olika strategier fdadtirstaelse av problemet.

| alla grupper uppger nagra av de intervjuade fératt man skjuter in problemlosning da och
da i undervisningen. Nagra larare borjar ellerssligktionerna med det och for nagra sker det
varje lektion och for nagra nagon gang da och d&grdl av de intervjuade lararna later

eleverna arbeta enskilt, andra i grupp och redawsformen kan variera. For flertalet av de

intervjuade lararna som arbetar med problemlosriiag man helklassdiskussion som

redovisningsform. Vygotskij (1999) menar att detitwecklande for eleverna att I6sa problem
under interaktion med andra. Ur intervjumateri&i@ah man inte uttyda huruvida lararna pa
ett konsekvent satt undervisade problemlosningssfier. Amnet kom upp i en grupp, men

presenterades inte som ett undervisningsinnehddlli® elever i deras klasser.

Larararen maste individualisera for att hjalpa svagoblemltsare att utvecklas (Ahlberg
2001). Enligt Lester (1988) skall ocksa dessa hiza manga olika problem i lugn takt for att
utveckla sin problemldsningsformaga. Nagon av derwjuade lararna namner att aven
eleverna pa E-niva maste utveckla och visa sin d@arinom problemldsning, men att det ar
svart att hitta bra uppgifter som utmanar alla bgdnratt niva. For att varje individ skall
utvecklas och kunna l6sa problem ar det viktigtggtnfygotskij (1999) att hitta problem som
finns inom utvecklingszonen for eleven.

6.2.4.1 Hinder for att bedriva problemlésning

Flertalet av de intervjuade lararna i de fyra gempp i kommunen vill arbeta med
problemlosning med sina elevgrupper. Nagra av denijuade lararna arbetar med
problemltsning varje lektion men alla har intedtiformen for arbetssattet. Pedagogerna fran
de olika grupperna namner tidsbristen som en fakton paverkar frekvensen av lektioner
med problemlosning med eleverna i deras klasser. f@an lagger ner mycket tid pa
problemlésning utanfor boken sa hinner man inteogella kapitel i laromedlet och detta
skapar ett dilemma for en del av de intervjuadarka. Nagra av pedagogerna menar
dessutom att det &r svart att hitta bra problem lsmmutmana alla elever i klasserna pa deras
niva. Kunskapsspannet bland eleverna &r i allapguptort. Flera av de intervjuade lararna
fran de olika grupperna namner arbetsoron i vissgmer som ett hinder for att kunna
bedriva optimal undervisning bland annat vid pratiEsning.

6.3 Slutsatser

Huvudsyftet med foreliggande studie var att belysamatematiklararna i tvaA kommuner ser
pa och arbetar med individualisering i matematilemigningen i arskurs 7-9. Fokus for
studien lag kring begreppen individualisering, katisering, kommunikation och

problemlésning i matematikundervisningen. Nedanovexhs kort de slutsatser som har
dragits utifran insamlat intervjumaterial, tidigdogskning och teoretisk bakgrund.
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Individualisering i bemarkelsen att na och lyftéadiran sin niva ar en paradox enligt de
intervjuade lararna i de tva undersokta kommungraagrund av framfor allt den stora
kunskapsskillnaden mellan eleverna. Undervisnirganinte utga fran eller i narheten av alla
elevers aktuella utvecklingszon. Duktiga och sjabmpde elever far inte den handledning
under dialog som de borde kunna krdva och de kafdrdénte utvecklas optimalt.
Majligheten till individualisering begransas av\ajeuppens storlek, dess kunskapsspann och
av tidsbrist.

Mojligen kan detta faktum vara en av orsakernaatilldet gar allt samre for svenska elever i
amnet matematik. Lararna far i forsta hand koneeatsig pa den allt storre skaran av elever
som har svérigheter att uppna det lagsta kunskdgesim@mnet och hinner inte utmana och

handleda gruppen elever som nar langre.

Flertalet av de intervjuade lararnas lektionsupplagommun 1 speglar forskningens syn pa
dess optimala struktur for lyckad individualiserirBamtal, diskussion och genomgéangar pa
tavlan ar den vanligaste konkretiseringsmetodea understokta kommunerna. Om samtalen
och diskussionerna pagar, under dialog, mellan gmglaoch elev eller elever utvecklas
elevernas begreppsliga och kommunikativa formage.pvoblemlésning ar det manga av de
intervjuade lararna som anvander metoden att elaviérst tanker sjalva, sedan diskuterar de
och loser wuppgiften 1 grupp for att slutligen ha Iklessredovisningar. Denna
problemlésningsmetod torde gagna bade elevernasnesmngsformaga och deras
problemlésningsformaga. Berakningsformagan uppithfivberett egenarbete i laroboken.

Manga av de intervjuade lararna kommun 1 och 2 dwmk svart att hitta formen for
problemlésning och att finna problem som utmanéa alever pa ratt niva. For de flesta
eleverna blir det en diskrepans mellan aktuell eklregsniva och uppgiftens svarighetsgrad.
Pedagogerna verkade inte systematisk undervisdepnéiisningsstrategier. Vissa av lararna
upplevde ett dilemma med att ga ifrdn boken sarath inte hann kursen. Eleverna i de
undersokta kommunerna far darmed inte optimalat$attningar for att utveckla formagan
problemldsning, vilket innebar att eleverna i dessakommuner skulle kunna utvecklas mer
med avseende pa problemldsning.

Svenska ungdomar lyckas samre och samre pa iriterelé och nationella tester, som ocksa
den sista PISA-undersokningen, som offentliggjord48 2013 visade. Enligt styrdokument
som kommentarmaterialet i matematik till Lgr 11bsdior det pa att matematikundervisningen
i svenska skolor bedrivs som enskild rakning ochrédaas bara tva av de fem formagorna i
matematik som alla elever skall utveckla. Fordigde studie visar att
matematikundervisningen i de tva understkta kommnanénte bedrivs i form av enskild
rékning, utan matematiklektionerna genomférs medogeankt lektionsstruktur for att
utveckla férmagor.

6.3.1 Implikationer for skola

Flertalet av de intervjuade lararna forsoker i wmuervisning att konkretisera med foremal,
erfarenheter och metaforer vid genomgangar och yénaler vetenskapliga matematiska
begrepp i stor utstrdckning vid interaktion medvetea. Individualisering i betydelsen
individanpassning forsvaras av gruppernas storekt glen stora spridningen med avseende
pa kunskaper i elevgrupperna. Vid problemlosninfjetyde intervjuade lararna inte bara
hinder i form av stor spridning med avseende paegtes kunskaper utan ocksa arbetsoron i
klassrummet. Bristen pa arbetsro ventileras awvjitade larare i flertalet av grupperna och
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upplevs som ett stort problem. Nagon larare meoksaatt amnets laga status bland eleverna
ar ett problem. For optimal undervisning enligtideervjuade lararna kravs mindre grupper
eller fler dmnesbehoriga larare i varje grupp. liomalencyklopedins definition av
individualisering lyder sista meningen:

1900-talets skolreformer med allt mer enhetligt lgksende har patagligt ckat behovet av
individualisering, darmed ocksa kraven pa sma wisigingsgrupper.

6.4 Fortsatt forskning

Foreliggande studie har visat att de intervjuadarfé har svart att hitta former for att bedriva
undervisning i problemlésning och finner individaspad undervisning svar att genomfora.
Det kan darfor vara lampligt att vidga denna studidler kommuner och med hjalp av en
enkatundersokning undersoka dessa problemomradameliggande studie kan generera
enkatfragor. Fragor rorande hur en optimal lekgkall vara samt fragor om undervisning av
begrepp och konkretisering kan utgora bakgrundsfragnkaten

Vidare har undersokningen ocksa tydliggjort attideéssa klasser &r svart att fa arbetsro samt
som nagon namnde sa har amnet lag status blanérmdevDessa fragor skapar stora
implikationer fér matematikundervisningen. Vad &t dom gor barnen sa ofokuserade i
skolan och pa matematiklektionerna? Om det ar edsat for amnet finns det befintlig
motivationsforskning, vilket man kan studera fot hitta hur man far undervisningen i
matematik att bli mer lustfylid.

Vidare kan man om ur enkatmaterialet, i undersa@nbeskriven ovan, identifiera larare
som har ett lustfullt larande i sitt klassrum. [eeskirare kan sedan studeras med
klassrumsobservationer och efterféljande djupintenvfor att uppna kunskap om hur man
uppnar en optimal lektion, dar alla deltar pa si@n
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Bilagor

Bilaga 1 — Informationsmail

Gruppintervju i matematik

Mitt namn ar Eva Forsgren och jag skriver en C-appspedagogik pa Goteborgs universitet
under hosten. Mitt amne har rubrikBatematiklararnas undervisningsmetoder i 7-9 i en
mellanstor kommun.” Fokus for studien ligger kring begreppen indiviikexing,
konkretisering, kommunikation och problemlésningatematikundervisningen.

Orsaken till att jag studerar dessa fragor ar jaty sipplever min undervisning traditionell
och har svart att arbeta enligt laroplanens inb@eti med avseende pa mina fokusfragor. Jag
ar nyfiken pa hur ni andra i kommunen arbetar nredi@ematikundervisning och hoppas att
vart mote kan starta en utveckling av pedagogidkikdtisk art hos oss alla.

Vi tréffas ca 1h och jag intervjuar och leder emgpdiskussion i matematik. Under samtalet
spelar jag in vad som sags. Resultatet kommeraathgnstéllas i min C-uppsats som blir
Klar i januari.

Etiska aspekter

Det ar frivilligt att delta, men i det har falleinfragorna inte ar av vare sig privat eller etiskt
diskutabel natur racker det med tillstand fran koledare. Materialet ar fran mitt hall
konfidentiellt och det ar omgjligt for utomstaenat komma at uppgifterna. Alla deltagare
avidentifieras i rapporten. Forskningsresultatebligeras som C-uppsats till varen. Den
insamlade informationen far endast anvandas f@ékfongsandamal.

Definition av begrepp

Loéwing (2006) menar athdividualiseraundervisningen innebar "att anpassa innehalleted\som
skall laras till respektive elevs formaga att fardndervisningen skall anpassas till de eleverd me
sina specifika forutsattningar, som skall undemvisa

Enligt Lowing (2006) ar det viktigt att man vid fotluktion av nya moment anknyter till ndgot som
redan ar bekant for dem, nadinkret Detta konkreta behdver inte vara ett materiakdatocksa
vara en metafor eller en erfarenhet. Det viktigeoicessen ar att eleven utifran det konkreta adn fr
till det abstrakta och hittar en generell metoddata liknande problem pa. Alla moment inom
matematiken kan man inte konkretisera for att maoygmer pa definitioner, axiom och raknelagar.

Matematisk kunskap bildas i samspel med omgivnirmEméar en process som pagar over tid enligt
Ahlberg (2001). Enligt Malmer (1999, 2002) ar it utvecklatsprakviktigt for att fa engod
begreppsbildning matematik och darfor ar det viktigt att laradeadla nivaer arbetar med det
matematiska spraket med eleverna,

Styrmedlen fokuserar pa att svenska elever maseekla sinproblemldsningsformagach da menar
man inte att [dsa mer benamnda tal i laroboken atisarbeta mer med sammansatta problem sa
kallade rika matematiska problem, RIMA-problem.t"ft problem &r en situation som utmanar och
kraver beslutsamhet och dar det inte finns en othad&enkannbar l6sningsmetod” enligt Krulik
(2009). Ett sadant problem I6ses i steg och proldigsmen ser inte svaret utan att genomfora olika
matematiska strategier och det finns olika I6smmgfeder. Hedren (2005) menar vidare att ett RIMA-
problem skall vara latt att forsta, vara en brolayggnellan olika matematiska moment, vara
utmanande och det skall skapa diskussioner om lifitangsalternativ mm



Bilaga 2 - Intervjuguide

Introduktionsfragor (introduktion av amnet)

Hur borde en vanlig lektion se ut for att vara opal utifran det elevunderlag ni har? Vad
hindrar en saddan optimal lektion i matematik?

Vad ar en effektiv larare i matematik, enligt er@rHblir man en sadan effektiv larare. Vad ar
det som hindrar er att bli en saddan effektiv laravilket stod och hjalp skulle ni behdva for
att bli en effektivare larare i matematik

Vilka larverktyg anvander ni oftast i er undervisg? Larobok, datorer, samtal,
problemlésning... Hur anvands dessa larverktyg?

Overgangsfraga(for att de medverkande skall se &mnet i ett st@erepektiv)

Hur tar ni tillvara styrdokumentens malsattning eidplanering av undervisningen? Beskriv
hur ni planerar eller gor?

Nyckelfragor

Vad ar konkretiserad matematikundervisning for er? Hur gor ni vid konkretisering av
ett matematiskt innehall?

Vad ar individualiserad undervisning for er? Hur ar betar ni for att individualisera
matematikundervisningen for era elever?

Vilka mdjligheter och begransningar ser ni map indvidualisering?

Vad innebar begreppsforstaelse i matematik for erMur arbetar ni for att ge era elever
begreppsforstaelse?

Vad ar problemlésning i matematik for er? Hur arbetar ni med problemldsning i er
undervisning?

Beratta hur ni undervisar i matematik for att skegadagsanknytning?

Beskriv hur ni arbetar amnesoéverskridande med nattkroch andra amnen?

Avslutande fragor (moderatorn sammanfattar diskussionen runt frdgocharagar om hen har fatt
med allt)

Sista fragan

Har vi missat ndgot relevant i sammanhanget?



