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Begavade elever i matematik ar en grupp inom skolan som latt gloms bort pa grund av att de
nar kursplanemalen, och anses vara sjalvgaende. Samtidigt efterfragar de naturvetenskapliga
och tekniska utbildningarna fler sokande.

Syfte med studien var att undersoka hur larare uppfattar begavade elever. Vi ville dven
undersoka hur larare forhaller sig till dessa elever i sin undervisning, samt om lararnas syn pa
begavning har ett samband med det upplagg de valt i sin matematikundervisning.

En kvalitativ intervjustudie med fenomenografisk ansats har genomforts, da vi ville fordjupa
oss i en foreteelse, och hur lararna uppfattade denna. Vi utforde atta intervjuer med larare i
skolar 4-9. Samtliga respondenter var matematikutbildade. Intervjuerna var riktat 6ppna och
respondenterna kunde utveckla sina svar.

De flesta larare i undersokningen anger att snabbhet ar ett utméarkande drag for begavade
elever. Samtliga larare anser att det ar viktigt att uppmarksamma elever med formaga i
matematik. Flera larare angav dock att tidsbrist var en faktor som paverkade majligheten att
utveckla denna grupp elever pa ett tillfredsstallande satt. | laroplanen understryks att alla
elever ska stodjas i sitt larande. | analysen av hur synen pa begavning paverkar upplagget av
matematikundervisningen framtréder inga tydliga samband.
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1 Inledning

Skolan fokuserar ofta pa elever som ar i behov av sarskilt undervisningsstod da det finns ett
krav pa att alla elever ska na kursmalen. Men vad hander med de elever som ar begavade
inom en doman, exempelvis matematik? Dessa elever borde ha en l4tt situation i skolan med
de forutsattningar de har med sig. Dessvérre finns elever som inte upptacks eller far
tillrackliga utmaningar. Skolans styrdokument visar att alla elever har rétt till att lararna tar
hansyn till deras forutsattningar och att alla elevers bildning ska frdmjas. | skolan méter man
ibland elever som har fallenhet i matematik. De &r intresserade och nar malen relativt enkelt.
Det ar latt att glomma bort dessa elever i skolans intensiva vardag och risken finns att de far
klara sig sjalva genom att, i basta fall, fa utmaning i skolans matematikbocker. Elever som
inte far tillracklig stimulans kan bli rastlésa och se skolan som ett tvang. Lusten att lara kan da
forsvinna. Det finns en fara att dessa elever redan i tidig alder blir skoltrotta och glider
igenom skolsystemet genom att gora minsta mojliga. For en del elever blir begavningen inte
den gava det kunde ha varit, utan ett hinder i att fa stod i att utveckla sin potential. Resurser
laggs i forsta hand pa elever som inte nar malen. Eftersom det ar en skola for alla bor samtliga
elever fa stimulans och utmaning.

Det finns ocksa vuxna med matematikintresse, som upplevt undervisningen i matematik som
trakig och i avsaknad av stimulerande utmaningar. | samsta fall har det resulterat i att intresset
for fordjupade matematikstudier inte infunnit sig, och darmed har samhéllet forlorat resurser.
Detta ar beklagansvart da arbetslivet efterfragar att elever ska soka naturvetenskapliga eller
tekniska utbildningar bade vad galler gymnasiet och hdgskolan. Det &r svart att fa tillrackligt
med studenter till dessa omraden, inte minst galler det flickor/kvinnor. Ur ett
samhallsperspektiv blir det viktigt att skolan tar tillvara pa de elever som har sérskild fallenhet
for matematik. Lyckas man inte med detta slar det inte bara mot individens intressen, utan
ocksa mot samhallet i stort da viktig kunskap gar till spillo.

Studier har visat att det uppldgg lararen valjer i sin undervisning, ger olika utsikter for
eleverna att lyckas i sina studier. Larare har stor mgjlighet att paverka sin undervisning inom
de ramar som finns. Samtidigt styrs de beslut man tar av de uppfattningar man har inom olika
omraden. Styrs lararen i sitt upplagg av undervisningen av sina uppfattningar om begavade
elever? | Sverige har Bentley utfért en studie (2003) som handlar om uppldgget av
undervisningen i matematik. Bentley anvénder dar ordet undervisningsansats. | redogorelsen
for studien beskrivs bland annat de olika ansatsernas betydelse for elevers larande. Kan
lararnas, passiva eller aktiva, val paverka situationen for de begavade eleverna?

Kan det vara sa att begavning, som later oforbehallslost positivt, for vissa elever kan vara ett
hinder i att fa det undervisningsstod de behdver? Har samhallet rad att inte ta tillvara pa de
begavningsresurser som finns? Skolans styrdokument fokuserar alla elever, utan undantag, da
det fastslas att varje elevs forutsattningar och behov skall styra undervisningen
(Utbildningsdepartementet, 1998).

Vi hoppas att genom teoretisk kunskap och insikt i larares uppfattningar om begavade elever
fa formaga att mota dessa pa ett stimulerande satt, samt nyanserat kunna delta i den debatt
som uppstatt inom detta omrade pa senare tid.



2 Syfte och fragestallningar

Syftet med detta arbete &r att fa storre insikt i den problematik begavning kan ha for en elev.
Vi vill undersoka hur larare upptacker och stimulerar de elever som har sérskild formaga i
matematik.

Vara fragestéllningar ar:
e Vad har atta olika larare for uppfattningar om begreppet begavad elev?
o Vilka uppfattningar har samma larare om hur de undervisar de begavade eleverna?

e Kan man se nagot samband mellan dessa uppfattningar och undervisningsansatsen?

2.1 Definition av begreppen
Nationalencyklopedin definierar begavning pa féljande satt:

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

Intelligens har en besldktad betydelse. Om detta ord skriver NE:

Forslag till definitioner av intelligens har ofta betonat abstrakt tankande,
relationstdnkande, ldrande, anpassning till nya situationer och effektivt
utnyttjande av erfarenhet. Enighet om en definition har dock inte natts.

Detta visar hur svart det kan vara att avgransa denna typ av begrepp.

Ordet undervisningsansats anvands bland annat inom en undersokning utférd av Per-Olof
Bentley (2000). Vid en studie av ldrares sétt att undervisa kunde tio huvudsakliga monster
urskiljas, sa kallade undervisningsansatser. Dessa ansatser ger olika forutsattningar for
elevernas inlarning. | teoriavsnittet beskriver vi ndarmare de ansatser som respondenterna ger
uttryck for i sina svar.



3 Metod

| detta avsnitt kommer vi att beskriva var valda vetenskapliga metod, fenomenografin.
Dérefter behandlas urval, datainsamlingsmetod, genomférande och bearbetningsmetod.
Slutligen redogor vi for tillforlitlighet och etiska utgangspunkter.

3.1 Fenomenografi

Vi har i var studie valt att inrikta oss mot larares uppfattningar om begavade elever och om
sin undervisning i matematik. Syfte och fragestallningar avgjorde vilken forskningsmetod
som var mest lamplig. Darfor foll valet pa en fenomenografisk undersékningsmetod. Ordet
fenomenografi harstammar, enligt Kroksmark, fran grekiskans fenomenon och grafia.
Fenomenon kan dversattas med det som visar sig sjalv, medan grafia betyder beskrivning.
Fenomenografin &r en vetenskaplig metod som studerar och beskriver hur vérlden uppfattas.
Forskningsmetoden utgdr fran att manniskor uppfattar omgivningen pa kvalitativt skilda satt.
Detta har inte minst betydelse for pedagoger, vilka bor vara medvetna om hur vara
uppfattningar om innehallet i undervisningen paverkar effekten av densamma, det vill séga
om man lar sig nagot eller inte, samt hur man hanterar det man lar sig. Det &r saledes inte hur
varlden ar som fokuseras, utan hur den uppfattas av olika méanniskor (Kroksmark, 1989).

Oavsett vad som &r att foredra, sa behandlar olika manniskor samma
innehall pa olika satt, satt som &r integrerade i vart tankande genom all var
tidigare erfarenhet i den levda varlden. De olika satt varpa vi behandlar t ex
undervisningens innehall far konsekvenser for om vi lar oss nagot som ett
resultat av undervisning, hur vi lar oss och vad vi lar oss. Det &r denna
centrala tanke inom fenomenografin som har baring pa didaktiken och som
utnyttjas nar den fenomenografiska metoden appliceras pa didaktikens
kunskapsomrade (Kroksmark, 1989, s. 266).

Fenomenografin bygger pa intervjuer som behandlar ett specifikt tema dar intervjuerna skrivs
ut, tolkas och analyseras. Man kan med denna metod salunda inte fa ett ratt svar, eftersom det
bygger pa de berérdas uppfattningar. Uppfattningar ar ett centralt begrepp i denna metod.

3.2 Avgransning

Vi har i denna studie valt att fokusera larares uppfattningar om begavade elever i matematik.
Arbetet avgransas av att de viktiga grupperna med normal- och svagpresterande elever inte
berdrs i studien. Vidare studeras endast uppfattningarna inom amnet matematik. Sarbegavade
elever, med nagot andra forutsattningar, fokuseras inte i forsta hand. Daremot berdrs de i
vissa delar av den teoretiska genomgangen. Det finns inte nagon absolut grans mellan
begavning och sérbegavning.

3.3 Urval

For att skapa ett sa bra underlag som mojligt for sin studie ar det viktigt att vara omsorgsfull i
valet av deltagare. Johansson och Svedner (2001) framhaller att respondenterna darfor bor
valjas med tanke pa deras bakgrund, vilken bor vara diversifierad. Endast om man tror sig
kunna finna ytterligare uppfattningar soker man fler respondenter. Vi har intervjuat atta larare
pa tre skolor i tva olika kommuner. Tva av skolorna valdes pa grund av att vi genomfort var
verksamhetsforlagda utbildning dar. Den tredje skolan kontaktades, eftersom vi 6nskade en



larare med Montessoriutbildning, for att pa detta satt oka diversifieringen. Detta saknades pa
de andra skolorna. Kontakt togs personligen eller telefonledes med larare med matematik i sin
utbildning och som hade undervisat fran arskurs 4 eller uppat. Anledningen till att vi endast
valde matematikutbildade larare var att vi ansag det mest intressant for undersokningen att se
uppfattningarna hos dem som kan forvantas ha storst mojlighet till medvetenhet och
reflektioner om vart valda amne. Valet av larare som undervisat fran arskurs 4 eller senare
motiveras med att det finns en tendens att elevers matematikbegavning blommar ut fran
ungefar 12 ars alder (vilket inte betyder att vissa elevers begavning inte visar sig langt
tidigare). Vi o6nskade darfor intervjua larare som moter eleverna i denna alder. Da var studie
ar fenomenografisk, det vill sdga stravar efter att upptécka uppfattningar, och ej siktar mot att
kunna ge en generaliserande bild, valdes respondenter med olika utbildningar och i olika
aldrar.

Léararnas bakgrund sammanfattas har:

Annika:  Forskollararexamen och lararexamen med matematik och svenska for tidigare
aldrar som inriktning. Undervisat arskurs 1-5.

Bengt: Folkskollararexamen. Undervisat arskurs 4-6.

Cecilia:  Folkskollararexamen. Undervisat arskurs 1-6.

Dinah: Grundskollararexamen inriktning ma/no ar 1-7. Undervisat arskurs 1-6.
Elisabeth: Grundskollararexamen inriktning ma/no for senare aldrar. Undervisat arskurs 7-9.
Frank: Grundskollararexamen inriktning ma/no ar 1-7. Undervisat arskurs 3-6.

Goran: Grundskollararexamen inriktning ma/no/teknik ar 4-9. Gymnasielararexamen
inriktning ma/no. Undervisat arskurs 6-9.

Helen: Montessorilédrarexamen samt vanlig l&rarexamen inom &mnena sv/so och ma/no
for tidigare aldrar. Undervisat arskurs 1-5.

Begreppen tidigare och senare aldrar avser den uppdelning den nya lararutbildningen ar
organiserad utifran. Tidigare aldrar innefattar da skolar 1-5, medan senare aldrar inbegriper
skolar 6-9. Tva av skolorna ar F-9-enheter i omraden med relativt stabil social miljo. Den
tredje skolan &r en F-6-enhet med liknande forutséttningar.

Vad géller urvalet av litteratur har vi strévat efter att i forsta hand soka svenskproducerat
material, pd grund av att det &r situationen for eleverna i Sverige vi framst intresserar oss for i
studien. Dock finns en relativt begransad mangd svensk forskning att tillga. Vi har darfor valt
att &ven studera viss utlandsk forskningslitteratur.

3.4 Datainsamlingsmetod

For att fa svar pa fragestallningarna valde vi att gora en kvalitativ, empirisk studie i form av
riktat 6ppna intervjuer med verksamma larare pa tre skolor. Syftet med riktat 6ppna intervjuer
ar att de okar mojligheterna att fanga in det som ar relevant for undersékningen. | en riktat
Oppen intervju arbetar man efter en intervjuguide. Intervjun &r interaktiv och svaren far



betydelse for vilka foljdfragor som stélls, men dock ska vissa bestamda omraden belysas. Néar
en intervju ar strukturerad har intervjuaren gjort fardigformulerade fragor i férvéag. Fragorna
stalls i en bestimd ordning och respondenten svarar pa fasta svarsalternativ. Intervjun
paminner om enkétfragor. Motsatsen ar den 6ppna intervjun som bestar av en vid fraga dar
intervjuaren staller foljdfragor for att fordjupa forstaelsen av det som respondenten vill ha
sagt (Lantz, 1993). Var intervju ligger ungefar mittemellan, men med dragning at den 6ppna
intervjun.

Anledningen till att vi valde en riktat 6ppen intervjuform istallet for en kvantitativ studie i
form av enkatfragor var att vi ville ha djupare svar vilket vi férmodligen inte kunnat
astadkomma med enkater. Observationer kunde ha varit ett annat alternativ. Da hade vi inte
fatt del av lararnas uppfattningar, men istéllet fatt inblick i hur undervisningen bedrivs. Vid en
storre studie skulle observationerna ha kunnat komplettera den kvalitativa intervjun pa ett
produktivt sétt, genom att vi da skulle ha fatt tillfalle att narmare studera praktiken av det
omrade vi intresserar oss for i denna undersokning. Da omfattningen pa arbetet anda var
begransad valde vi den kvalitativa intervjun, som vi ansag vara den mest effektiva metoden
att samla in relevanta data med tanke pa vart syfte. Vi hade ett visst antal grundfragor (se
bilaga) som vi utgick ifran, for att pa basta satt svara pa undersokningens fragestallningar.
Fraga 1-4 har som framsta syfte att visa lararens bakgrund. Vi anser att inte minst fraga 4 har
stor betydelse dd den fragan kan spegla i vilken man intervjuaren kan forvanta sig
uttémmande, reflekterande svar. Fraga 5-8 ger en bild av en del av klassens forutsattningar,
satillvida att de antyder i hur hog grad lararen kan agna sig at amnesundervisning, eller
behover hantera sprakliga/sociala dilemman. Syftet med fraga 9-11 &r att fa en bred och djup
inblick i vilken ansats lararna har i sin undervisning for att undersbka om det finns ett
samband mellan synen pa de begavade eleverna och undervisningens upplagg. Fraga 12-13
ger direkt koppling till studiens fragestéllningar. Beroende pa vilka erfarenheter lararna hade
fick vi olika svar som ledde vidare till foljdfragor som varierade mellan intervjuobjekten.
Dock hade vi forberett troliga foljdfragor. Riktat dppna intervjuer gav oss majligheten att
anpassa fragorna beroende pa lararnas svar sa att vi inte skulle ga miste om viktig
information.

3.5 Genomfdrande

Da vi sammanstallt var frageguide genomfardes en pilotintervju, dér vi bada deltog. En av oss
stallde fragor och skotte inspelning. Den andra antecknade och hade ocksa majlighet att stélla
foljdfragor, men huvudsyftet var att observera intervjuaren. Pa detta sétt ansag vi att vi larde
oss mesta mojliga av pilotintervjun, for att sedan kunna genomfora évriga intervjuer pa egen
hand. Efter pilotintervjun gjordes en utvérdering, dar vi bland annat kompletterade vara
troliga foljdfragor. Huvudfragorna sandes i forvag till merparten av respondenterna, medan
tva avbojde. Intervjuerna tog mellan 20 och 45 minuter, och genomfordes enskilt med varje
respondent. Alla intervjuer spelades in pa band. Darefter transkriberades de. Vissa delar av
intervjun sammanfattades, sasom lararens bakgrund och klassammanséttning, medan de delar
som direkt berorde vara fragestéallningar skrevs ut ordagrant. Efter transkriberingen sandes
utskriften tillbaka till respondenterna for bekraftelse, i syfte att undvika missforstand. | tva
fall kontaktades aven respondenten i efterhand, da vi behovde komplettera viss information.

3.6 Databearbetningsmetod

Da intervjuer ska transkriberas har man att hantera de tvekanden och pauseringar som
forekommer. Eftersom vi bedomde att dessa inte paverkade vart resultat valde vi att inte



skriva ut dem. Efter transkriptionen bearbetade vi materialet genom att ta ut de delar i varje
text som besvarade vara fragestéllningar, det vill sdga hur olika larare uppfattar begreppet
begavad elev, hur de uppfattar att de undervisar dessa elever, samt hur deras
matematikundervisning var upplagd inom klassens ram. Dérefter analyserade och
kategoriserade vi dessa delar. Kategoriseringen véaxte fram genom att vi markerade de svar
hos varje respondent som berorde fragestallningarna. Vi bearbetade sedan varje fragestallning
for sig och forde da over svaren till 16sa lappar. Avsikten med lappsystemet var att
hamdjlighet att gruppera om svaren tills dess vi funnit en kategorisering som hoéll. Genom
analysen hoppades vi kunna urskilja monster i olika ldrares uppfattningar samt deras
undervisningsansatser.

3.7 Tillforlitlighet

Reliabilitet beskriver hur val testet mater det som det méater (Nationalencyklopedin, 1994). |
vilken grad en undersokning kan anses reliabel beror bland annat pa vem som har intervjuat
samt forutsattningarna vid det enskilda tillfallet. Enligt Johansson med fler (2001) kan
reliabilitetsbrister vid intervjuer bland annat bero pa att respondenterna inte blivit intervjuade
av samma person. Fragor och yttre omstandigheter kan i viss man skilja sig at .

Validitet innebdr att undersokningen méter det den avser att mé&ta (Nationalencyklopedin,
1996). Det ar dartill viktigt att definiera de centrala begrepp som anvénts i rapporten for att
strava efter att i mojligaste man ge forfattarna och lasaren samma perspektiv.

Sammanfattningsvis kan det konstateras att vid lag reliabilitet hos ett
matinstrument (och darmed lag reliabilitet pa mattet), sa blir ocksa
validiteten lag. God reliabilitet ar en nodvandig men inte tillracklig
forutsattning for god validitet. Vi kan alltsa ha en mycket hdg reliabilitet
men anda sakna validitet (Ejvegard, 2003, s. 75).

3.8 Etik
God forskningsetik &r en forutsattning nar man gor en undersokning.

Examensarbetet maste bygga pa respekt for de manniskor som deltar. De
skall ha fatt tillfalle att ge ett informerat samtycke till sin medverkan och de
skall nar som helst kunna avbryta sitt deltagande, utan att behéva oroa sig
for negativa konsekvenser (Johansson m fl, 2001, s. 23).

Eftersom vi valde att banda intervjuerna var det viktigt att be den intervjuade om tillstand for
detta. Darutover behovs en garanti for att ingen annan kommer att lyssna pa banden samt att
inspelningen kommer att raderas efter avslutat arbete. Intervjupersonerna maste dartill
forsékras att deras anonymitet dr skyddad. FoOr att uppfylla detta syfte har vi i rapporten valt
att ge respondenterna fingerade namn. Skolor och kommuner namnges 6verhuvudtaget inte.



4 Teori

| detta avsnitt avser vi att ge teoretiska utgangspunkter for vara fragestéllningar. Avsnittet
inleds med en redogdrelse for styrdokumentens syn pa fragan. Darefter foljer en presentation
av nagra forskares arbete inom omradet.

4.1 Styrdokument

Skolans pedagoger &r skyldiga att folja de dokument som styr verksamheten. Under
laroplanens rubrik En likvardig utbildning framhalls att:

/... undervisningen skall anpassas till varje elevs forutsattningar och behov.
Den skall med utgangspunkt i elevernas bakgrund, tidigare erfarenheter,
sprak och kunskaper framja elevernas fortsatta larande och
kunskapsutveckling (Utbildningsdepartementet, 1998).

Vidare star att hansyn ska tas till elevernas olika forutsattningar och behov. Under Skolans
uppdrag kan vi lasa att skolan ska framja larande dar individen stimuleras att inhamta
kunskaper. Skolan ska tillika stimulera varje elev att bilda sig och véxa med sina uppgifter,
samt ge eleven tillfalle att erfara den tillfredsstdllelse som det ger att gora framsteg och
évervinna svarigheter (Utbildningsdepartementet, 1998).

Kursplanen i matematik framhaller att utbildningen syftar till att utveckla elevens intresse for
matematik. Detta galler alla elever, saval de som ar i behov av sarskilt stod som elever i
behov av sarskilda utmaningar (Utbildningsdepartementet, 1998). Aven Europaradets rekom-
mendation 1248 (1994) framhaller att barn med sérskild begavning har ratt till sarskilt stod.

Virt att notera ar att det i styrdokumenten inte finns nagot tak for elevernas kunskaps-
inh&mtning, endast en undre grans.

4.2 Litteraturoversikt

4.2.1 Férmaga, fardighet och begavning

V A Krutetskii, rysk forskare och psykolog, presenterade en undersékning om olika barns
matematikbegavning. Han arbetade mellan aren 1955-1966 med att undersoka barns
matematiska talang. Papekas bor att resultatet galler skolbarn, och inte generellt, eftersom
undersokningen grundar sig pa barn mellan 6 och 17 ar. Enligt Moldenius (2003) ar Krutetskii
kritisk till 1Q-tester och menar att man inte upptacker elevers tankar genom att analysera
resultaten. Det finns andra satt att mata om barn har matematisk formaga, t ex genom att
analysera deras tankegang vid problemlésning.

Skriften Pedagogik for elever med formaga och fallenhet for matematik papekar att begavning
inte &r ett bra begrepp att anvénda nar det galler individer med fallenhet for matematik. Den
havdar istallet att vi ska tala om formagor, inte om en férmaga, och om att dessa ar
utvecklingsbara. For att kunna analysera formaga, fardighet och begavning bor man skilja pa
dessa begrepp. Krutetskii anvander, enligt Moldenius (2003), bendmningen foérmaga, dar
formaga ar en kombination av motivation, stimulans och intresse. Vidare betonar Krutetskii
att formaga inte & nagot som ar medfott och fardigutvecklat, utan att den formas och
utvecklas genom arbete och erfarenhet. Darfor kan det vara omojligt att forutse hur langt
elevers formagor utvecklas. Krutetskii onskar att vi istdllet soker och hittar olika barns



formagor och utvecklar dessa. Moldenius understryker att alla elever inte kommer lika langt
dven om undervisningen ar densamma. “Vissa elever kommer att lyckas trots dalig
undervisning och andra kommer att misslyckas trots bra undervisning” (2003, s. 21).

| sin studie skiljer alltsa Krutetskii pa formaga och fardighet. De ar lika satillvida att de,
genom olika aktiviteter, formas och utvecklas genom livet. Krutetskiis asikt ar att nar
formagan analyseras innebar det att man studerar personen och nar fardighet analyseras
innebér det att det dr en aktivitet som studeras.

Formagor &r inte fardigheter utan de ar personens psykologiska egenskaper
som &r avgorande for hur I&tt man lar sig att bli skicklig i en aktivitet. Darfor
skall vi saga “fardighet i att satta upp en ekvation utifran ett problem”,
“fardighet i att forenkla ett algebraiskt uttryck” medan “formaga att
generalisera”, "formaga att tanka abstrakt” men aven dessa begrepp visar sig
endast i en aktivitet. Inom skolmatematiken anvénder man inte dessa
begrepp i sig sjélv, de finns inte med som mal i laroplanen. Att studera en
elevs matematiska formaga innebar darfor att studera denna i en matematisk
aktivitet men utifran en sérskild standpunkt.

Med begavning menas en unik matematisk formaga som éppnar mojligheter
till lyckade prestationer i matematiska aktiviteter (Moldenius, 2003, s. 22).

Begreppen begavade barn och hdgpresterande elever riskerar att lasa fast uppfattningar om
elever med fallenhet for matematik (Sollerwall & Wistedt, 2004). Darfér bor man anvanda
begreppet formaga istallet. Formagor at utvecklingsbara, och hemmiljo samt uppvaxtvillkor &r
av stor betydelse for utveckling av barns formagor.

Som matematisk formaga ser Krutetskii, enligt Moldenius, tva aspekter:
e Kreativ formaga: producerar matematik - tankandet &r viktigt
e Skolformaga: formaga att studera matematik — reproducerbar matematik — minnet ar
viktigt

Krutetskii kom fram till att de elever som har begavning i matematik har ett antal viktiga
egenskaper som inte férekommer hos andra elever i lika stor utstrackning:

1. Insamla matematisk information
e FOrmaga att se den formella strukturen i ett matematiskt problem.

2. Bearbeta matematiskt material

e Formagan till ett logiskt tankande vad géller matematiska symboler.

e FOrmaga att snabbt kunna generalisera matematiska objektforhallanden och
operationer.

e Formaga att kunna forenkla matematiskt resonemang och att kunna hitta
forenklade strukturer.

e Flexibilitet i tdnkandet.

e Strdvan efter klara, enkla och rationella l6sningar.

e FOrmaga att kunna éverge en losningsmetod for att préva en annan.



3. Minnas matematisk information
e FoOrmaga att bevara matematisk information och att kunna generalisera
matematiska relationer och férhallanden sasom argument, lésningsmetoder och
bevis

4. Generell matematisk formaga
¢ Matematisk tankemodell samt fallenhet eller intresse for matematik

Enligt Sollerwall med fler (2004) menar Krutetskii att det finns andra formagor som kan inga
som inte ar nodvandiga. Det kan till exempel vara formaga att arbeta snabbt och formaga till
snabb huvudrakning (dock kan matematiker arbeta langsamt, men grundligt och noggrant).
Det kan dartill vara formaga att minnas symboler, tal och formler (men manga framstaende
matematiker saknar detta), formaga till rumsuppfattning och formaga att visualisera abstrakta
matematiska relationer och samband.

En del av Krutetskiis undersokning bygger pa intervjuer med larare och matematiker om
deras installning till matematisk férmaga. Flera havdar att viktiga egenskaper var att snabbt
kunna forsta lararens forklaringar och att snabbt kunna hitta problemets kéarna. Elever med
sarskild formaga har ocksa lattare att snabbt kunna generalisera matematisk information och
Overge en strategi for att prova en annan. De stravar ofta efter en elegant I16sning (Moldenius,
2003).

Det finns manga myter och missforstand nar det pratas om begavade barn och deras
personlighet. Winner presenterar (1999) ett antal myter och hur det kan se ut i verkligheten i
hopp om att kunskapen ska ersatta myterna. Nedan kommer begreppet sérbegavning att
anvandas eftersom vi utgar fran Winners text.

e Generell sarbegavning
Myt: ”Akademiskt sarbegavade barn har en generell intellektuell styrka som gor dem
hogpresterande i alla skoldmnen.”

Verklighet: Det ar ytterst sallan som barn ar sarbegavade inom samtliga akademiska
omraden. Snarare tenderar sarbegavningen att vara klart avgransad och doméanspecifik.
Ojamna profiler & mer vanligt &n jamna eftersom de flesta barn utmérker sig tydligare
inom en specifik doman. Det kan férekomma att dessa barn har inldarningssvarigheter
inom nagot omrade.

e Talangfull, men inte sarbegavad
Myt: ”Barn som har stor formaga inom akademiska omraden &r sarbegavade, medan
barn med exceptionell fallenhet for musik eller konst &r talangfulla.”

Verklighet: Det finns inget berattigande att skilja pa dessa tva grupper och att
klassificera vissa som talangfulla och andra som sérbegévade. Aven om doménerna
skiljer sig at ar barnen lika vad galler karakteristiska drag som bradmogenhet och
drivkraft. Den sarskilda potential dessa barn har ar delvis medfodd och utvecklas om
de far réatt stimulans.



Exceptionell 1Q
Myt: ”Sarbegavning beror oavsett domén pa att man har hog 1Q.”

Verklighet: Barn kan vara sarbegavade inom en doman, exempelvis inom musik eller
konst, utan att ha hdg 1Q.

Arv kontra miljo
Myt: ”Sarbegavning ar helt medfodd och sarbegavning ar helt och hallet en fraga om
hart arbete.”

Verklighet: Oavsett hur tidigt normalbegavade barn borjar trana och hur hart de an
arbetar kommer de flesta aldrig att uppna samma inlarningshastighet eller gora lika
stora framsteg som de barn som fods med sarskild begavning. Dock kan papekas att
sarbegavade barn arbetar extremt hart och har en enorm drivkraft vilket medfor att de
darigenom far en storre erfarenhet av sina specifika doméaner an vad normalbegavade
barn far. Motivation och traning &r ett resultat av sarbegavning, inte dess orsak.
Normalbegavade barn som ar disciplinerade nog att arbeta extremt hart uppnar inte
lika hoga nivaer som sarbegavade barn som fods med en sarskild fallenhet.

Den padrivande foraldern
Myt: ”Sarbegavade barn skapas av padrivande, 6verambitidsa foraldrar som pressar
sina barn att vara hogpresterande, varpa barnen blir utbranda.”

Verklighet: Foraldrarna skapar inte en sarbegavning genom att vara ambitiosa, men
dessa barn utvecklar inte sin potential fullt ut om inte en vuxen ger stdd, uppmuntran
och stimulans. Oftast &r det barnen sjélva som &r den drivande kraften och som vill ha
en stimulerande miljo.

Att utstrala psykologiskt valbefinnande
Myt: “Sarbegavade barn &r populdrare, lyckligare och mer vélanpassade &n
genomsnittsbarnet.”

Verklighet: De sarbegavade barnen har inga gemensamma intressen med jamnariga
barn och kan betraktas som udda av sina klasskamrater. Risk finns att de kanner sig
ensamma och blir isolerade, men de verkar inte lida av detta, eftersom tiden kan
anvéndas till utveckling av fardigheter och nya kunskaper.

Alla barn ar (sar)-begavade
Myt: “Alla barn ar (sar-)begavade och alltsa finns det ingen sarskild grupp som
behover berikad eller accelererad undervisning i vara skolor.”

Verklighet: Barn har bade starka och svaga sidor och vissa barn har exceptionell
kapacitet inom ett eller flera omraden. Dessa barn har samma pedagogiska behov
precis som de barn som har inlarningssvarigheter. Att inte ge de begdvade barnen
sarskild undervisning &r att diskriminera dessa. Manga med sarbegdvning inom bild,
musik eller idrott far sin traning utanfor skolan. For sarbegavade barn inom
akademiska amnen ar det helt andra forutséttningar. De far ingen, eller en vildigt
sparsam, specialundervisning och férvantas inhamta kunskaper pa egen hand.
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e Sarbegavade barn blir framstaende som vuxna
Myt: ”Sarbegavade barn blir framstaende och kreativa i vuxenlivet.”

Verklighet: En del blir skickliga yrkesménniskor, men det betyder inte att de
revolutionerar inom en doman. For det kravs det ar av extremt hart arbete. En del gar
vidare till andra intresseomraden och vill inte syssla med den doman dar de var
framgangsrika som barn.

4.2.2 Elever med matematisk formaga behover ocksa stod

B. S. Bloom (Moldenius, 2003) skriver i sin bok Developing talent in young people om en
fyraarig studie dar Bloom sjalv var ledare for ett forskarteam. Genom intervjuer har forskarna
undersokt 120 personer i USA som natt toppskiktet inom sitt omrade. Syftet med forskningen
var att se om det finns nagra gemensamma bakomliggande faktorer och hur de fatt hjalp att
utveckla sin formaga. Gemensamma forutsattningar for de matematiker som ingick i studien
var att samtliga foraldrar var vélutbildade, forsokte fostra sina barn normalt, ansdg att
utbildning var viktigt samt att de manade om rutiner. Aven Winner papekar att det ar viktigt
med berikande miljoer och att féraldrarna har en positiv instéllning till utbildning (1999).

Foraldrarna i Blooms studie pressade inte sina barn, men ville att de skulle arbeta hart och att
de skulle lyckas oavsett omrade.

Enligt Bloom gar véagen till framgang genom tre faser:

1. Barnen &r intresserade och engagerade. De testar och undersoker vilket leder till att
man stimuleras, utvecklas och upptacker nya formagor hos sig sjélv.

2. Detaljerna far storre betydelse och det ar disciplin som galler. Barnen blir stimulerade
av lararens sakkunnighet och undervisningen blir mer formell. Det kan innebdra att
mer tid dgnas at det egna intresset, vilket kan leda till social isolering.

3. | stort sett all tid dgnas at det egna intresset, i syfte att bli bast. Lararen blir utmanad av
matematikerns reflektioner som analyseras och vérderas.

Enligt Moldenius (2003) hade flertalet av matematikerbarnen i Blooms studie en negativ bild
av de forsta skolaren. Det mesta av matematikinlarningen fick eleverna ta ansvar for sjélva.
De ansag under dessa tidiga skolar att en bra larare var den som gav dem bocker att jobba i pa
egen hand. Manga kunde redan det lararna gick igenom, vilket fick till foljd att lektionerna
var trakiga. Nagon blev ocksa tillbakahallen under de forsta skolaren. Lararna hade svart for
att upptacka och utveckla de talanger barnen hade inom matematik. | efterhand tyckte
eleverna att de basta lararna var de som fick dem att upptédcka matematikens bakomliggande
idéer och som fick dem att se monster och processer. Vidare papekade dessa elever att
uppgifter som hade flera I6sningsmetoder var inspirerande och att det var av vikt att lararen
var oppen for detta. Matematiktavlingar framholl de ocksa som stimulerande, liksom att fa
uppmuntran av larare och foréldrar.

Gemensamt for matematikerna i Blooms studie var att de saknade utmaning och intresse-
vackande matematik under grund- och gymnasieskolan. Ofta hade de ké&nslan av att de kunde
matematik battre an lararna och att de darfor fick bedriva studierna pa egen hand. Endast ett
fatal av de matematiker Bloom studerade hade nagot positivt att saiga om skolan. Det var forst
nar dessa elever borjade pa college som de fann skolan meningsfull och stimulerande
(Winner, 1999).
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Jag somnade pa mattelektionerna. Pa den tiden var det heterogen
gruppering, alla befann sig i samma klassrum, gjorde samma sak och man
skulle ga framat i samma takt som den langsammaste personen i klassen
(Winner, 1999, s. 211).

Dartill finns en utbredd uppfattning om att dessa elever klarar sig bra pa egen hand. Wistedt
nyanserar dock detta i en artikel i Namnaren (2005, s. 54) dar hon understryker att “alla elever
med férmaga och intresse for matematik &r inte hogpresterande i meningen flinka och
foljsamma i skolan. Manga ar understimulerade och finner skolan sa trist att de presterar langt
under sin kapacitet”. Andra upplever det sa svart att vara annorlunda att de gor vad de kan for
att deras kompetens inte ska markas. Ytterligare andra ar langsamma, reflekterande tankare.
Dessa formagor har stort varde men premieras inte alltid i undervisningen. Winner (1999)
menar darjamte att det finns barn som anses vara hyperaktiva, ha uppmarksamhetsproblem
eller inlarningssvarigheter, nar det i sjalva verket visat sig att de ar understimulerade och
uttrakade.

Enligt Wistedt (2005) behdver skolan hitta uppgifter som stimulerar och utvecklar den
matematiska formagan. Detta ar nodvandigt eftersom den utvecklas da den anvands. Enligt
Skolverkets rapport Lusten att lara (2003) kanner manga elever som har formaga i matematik
att de inte far tillrackligt utmanande undervisning och att de far gora sadant de redan kan.
Dessa elever vill ha mer omvéaxling.

4.2.3 Samhallets syn pa begavning

Inom vissa omraden, exempelvis inom idrott eller musik, ar det accepterat att besitta en stor
formaga. Dessa far i storre utstrackning medias uppméarksamhet och accepteras av samhallet i
stort, liksom i skolan. Det kan daremot vara mer komplext nar nagon har en teoretisk
begavning inom exempelvis matematik. Eleverna kan da raka ut for glapord och bli krankta
av sina kamrater. Darutdver finns risk att l&rarna inte vet hur de ska hantera dessa elever.
Winner (1999) hanvisar till Rimms studie och papekar att de begavade sallan behdver
anstrénga sig. Detta for med sig att de blir underpresterande, vilket i sin tur ofta for med sig
en lag sjélvaktning. Risk finns att de, nar kraven hojs under senare skoldr, inte lart sig att
arbeta och att deras prestationer darmed forsamras.

Att satsa pa begavade elever kan vara kansligt. Ror begavningen intellektuella fardigheter kan
det dessutom vara pa gransen till provocerande. Winner (1999) papekar att forskning om
sarbegavning ofta anses vara omdomeslost och elitistiskt. Det &r forutom detta politiskt
laddat. Dartill betonar Wistedt (2005) att det i media blivit kraftiga reaktioner nar situationen
for matematiskt begavade elever lyfts fram. Engstrom (2005) framhaller i en artikel i
Namnaren att arbetet med elever med begavning i matematik inte behdver sta i motsattning
till satsningar pa elever som har svarigheter i amnet. Han betonar tillika att de flesta lander
bedriver forskning och utvecklingsarbete nar det galler de begavade barnen och att de ser
detta som nagot helt naturligt, medan vi i Sverige har relativt liten erfarenhet inom omradet.

4.3 Undervisningsansatser

Enligt Bentley (2003) har Blatchfords och Mortimors studier visat att den undervisningsansats
en larare valjer, medvetet eller omedvetet, paverkar mojligheterna att méta olika elever pa ett
bra satt. Olika ansatser passar olika val for olika grupper. Det finns alltsa inte ett satt som &r
det b&sta. Det optimala ar om l&raren behérskar flera ansatser och ddrmed kan anpassa
undervisningen efter den grupp hon/han moter. | en studie av Bentley (2003) har ansatser,
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med sina gemensamma och sarskiljande drag, beskrivits. De &r indelade i tre huvudkategorier:
helklassundervisning, smagruppsundervisning och handledd undervisning. Varje kategori
bestar av ett antal varianter, vilket ger totalt tio beskrivna ansatser. Vi kommer i detta stycke
att narmare beskriva de fyra ansatser som bast stimmer Overens med de svar vara
respondenter givit. Beskrivningarna bygger pa Bentleys studie.

I ansatsen Helklassundervisning med hastighetsindividualisering undervisas hela klassen
gemensamt. Eleverna studerar sedan enskilt samma uppgifter i olika takt. Undervisnings-
materialet ar inte anpassat till elevernas kunskaper. Undervisningen bygger pa att eleverna
behdver olika tid for larande, men fokuserar ej innehallet. Antalet elever &r storst i denna
ansats, bade vad galler klasstorlek och antal elever totalt i Sverige. Kursplanens
uppnaendemal agnas inte speciellt mycket uppmarksamhet. Eleverna har relativt litet ansvar
for sina studier. Lararen tycks inte differentiera sitt stod i nagon storre utstrackning. Sociala
fragor dominerar 6ver undervisningsfragor (Bentley, 2003).

Aven i ansatsen Helklassundervisning med fordjupningsindividualisering instrueras klassen
gemensamt. Eleverna studerar darefter uppgifter med olika svarighetsgrader, i enlighet med
den egna férmagan, enskilt eller i grupp. Klassen halls relativt samlad och nya kapitel
paborjas gemensamt. Uppnaendemalen fokuseras inte i hog grad. Elevernas ansvar for
studierna & mycket lagt. | denna ansats verkar begreppsforstielse vara viktigare &n
procedurinlarning. Elevernas forkunskaper agnas liten uppmarksamhet, vilket kan bero pa att
laromedlen &r vél anpassade till deras formagor. Det foreligger en ganska ojamn fordelning
vad galler lararens stod till eleverna (Bentley, 2003).

Ansatsen Smagruppsundervisning med helklassinstruktioner bygger pa att klassen framst
arbetar och instrueras i mindre grupper, om 4-5 personer i varje. Da och da halls
gemensamma genomgangar. Laromedlen é&r inte i forhand anpassade till elevernas
kunskapsniva, men lararen anpassar materialet. Antalet undervisade elever ar ganska stort.
Kursplanens uppnaendemal &r inte fokuserade i nagon storre grad. Eleverna uppmuntras att
hjalpa varandra. Lararens uppmarksamhet fordelas ganska jamt bland eleverna, pa grund av
fokuset pa smagrupperna i denna ansats. Den sociala delen tar storre plats i klassrummet &n
undervisningen. Undervisningen tycks mer inriktad pa inlarning av procedurer an pa
begreppsforstaelse (Bentley, 2003).

Inom Reaktiv handledd undervisning studerar eleverna enskilt och i olika takt. L&raren ser sig
som en handledare, och instruktionerna styrs av elevernas fragor. Helklassgenomgangar
forekommer inte. Laromedlen &r val anpassade till varje elev, och l&raren anpassar det
ytterligare. Antalet elever i klassen ar relativt litet. Uppnaendemalen agnas jamforelsevis stor
uppmarksamhet. Eleverna har stort ansvar for planeringen av sitt arbete. Diagnostisering av
forkunskaper ar ett inslag i ansatsen, och mycket arbete dgnas at att upptéacka vilka svarigheter
eleverna har. Som en konsekvens av detta fordelas lararens uppmarksamhet relativt ojamnt
bland eleverna (Bentley, 2003).

4.4 Sammanfattning

En sammanfattning av det styrdokumenten fastslr samt vad tidigare forskning visar, kan hivda
att ett storre fokus pad de begivade eleverna ir av intresse bade f6r dem sjilva och f6r samhillet i
stort. Resultatet skulle kunna bli ett bittre anvindande av de resurser som redan finns.
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5 Resultat

Detta avsnitt & uppdelat i fyra delar. | det forsta stycket beskriver vi de enskilda lararnas syn
pa var fragestallning om uppfattningar om begreppet begavad elev. Vi redogor aven for de
kategorier som framtréder i intervjuerna. | nésta stycke redovisar vi uppfattningarna om hur
lararna undervisar de begavade eleverna, samt de kategorier vi ser. Det tredje stycket
behandlar de undervisningsansatser som framkommer i vara respondenters svar. Slutligen
gors i stycke fyra en sammanfattning av bakgrundsfragorna 1-8, samt av de madnster som
eventuellt blivit synliga nar det galler vara fragestallningar. Sammanfattningen gors bade i
I6pande text och i en schematisk uppstallning.

5.1 Uppfattningar om begavade elever i matematik

5.1.1 Enskilda larares uppfattningar

Var forsta fragestallning i examensarbetet ar: Vilka ar olika larares uppfattningar om
begreppet begavad elev? De larare vi intervjuat uttrycker olika satt att se pa begavning. |
analysen har det framkommit meningar som bade sammanfaller och gar isar. Nedan foljer en
redogorelse av lararnas tankar om vad som utmarker elever med begavning i matematik.

Annika menar att eleverna ar snabba, noggranna, har forstaelse och vill mota utmaning.

Bengt framhaller att dessa elever ar snabba, aktiva, skenar ivag och aven har god spraklig
formaga.

Cecilia har som asikt att de ar snabbtankta, har manga forklaringsmodeller, bra tankemonster
och &r duktiga i fler &mnen.

Dinah anser att eleverna ar analytiska, logisk-matematiska, ser samband, hittar hakar och
anvander sin kunskap i nya situationer.

Elisabeth tycker att snabbhet och att se samband utmarker dessa elever. De efterfragar
utmaningar.

Frank papekar att de begavade eleverna ar snabba, lattlarda och kan forklara och beskriva fore
andra.

Goran lagger tonvikten pa forstaelse, matematiskt sprak, intresse for formalia och symboler,
samt att de har strategier och kan bérja om for att hitta rétt 16sning.

Helen betonar snabbhet, strategier, kodsystem och att eleverna gar direkt till det abstrakta.
Hon namner ocksa att de efterfragar utmaningar.

5.1.2 Kategorisering

Vid en genomgang av lararnas uttalanden kan man urskilja tva kategorier. En kategori
karaktariseras av mer konkreta beskrivningar av begavning. Den andra kategorin uttalar sig pa
en nagot mer abstrakt niva om denna férmaga.
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En majoritet av lararna i var undersékning menar att snabbhet utméarker de begavade eleverna,
och flera av dem framhaller att dessa elever ligger langt fram i boken. De har latt for att lara.
Annika patalar att "de har speciellt duktiga, de ar ju valdigt snabba pa att géra allting. Snabba
och ganska noggranna ocksa.”

Flera av dem anger darutover strategi, forstaelse och att se samband som delar av begavning.
Beskrivningarna dar relativt konkreta, med exempel som forklara, vill ha utmaningar, aktiva
och har manga forklaringsmodeller. Helen uttrycker att eleverna har “strategier for att lésa
uppgifter. Det racker oftast att de tittar pa en uppgift /.../ dar vissa kanske behdver gora
utrakningar och rita figurer”. Frank betonar att "du ar duktig pa att forklara det du kan for
resten av klassen... oftast nar man har genomgang sa kan de svaret innan /.../ har tankt ut
allting langt, langt innan andra ens har borjat tanka". Elisabeth papekar att hon ger "svarare
uppgifter for de elever som ligger langt fram och vill ha lite utmaningar".

Den andra kategorin larare ndmner strategi och att se samband, men ndmner ingenting om
snabbhet. Deras 6vriga uttalanden ligger dessutom pa en mer abstrakt niva, med uttalanden
som Dinahs: "att anvanda kunskapen i nya situationer, analytisk, logisk matematisk™. Gdran
framhaller att det viktigaste &r att eleverna har forstaelse att de "forstar vad problemet innebéar
och hur det ska losas. Att de har en strategi for hur de jobbar”.

5.2 Uppfattningar om egen undervisning for begavade elever

5.2.1 Enskilda larares uppfattningar

Den andra fragestéllningen i var studie &r: Vilka uppfattningar har larare om hur de undervisar
de begévade eleverna? Aven har visar undersokningen bade gemensamma och sérskiljande
uppfattningar. | foljande stycke redogors for hur lararna beskriver den egna undervisningen
vad galler elever med begavning i matematik.

Annika ger eleverna extra uppgifter pa bade bredden och djupet, men anser att det ar svart att
fa tiden att racka till.

Bengt beréattar att eleverna jobbar pa och gor extra uppgifter i laroboken, och anser dven han
att det ar svart att fa tiden att racka till.

Cecilia beskriver att eleverna far extra material, exempelvis att jobba med datorprogram. Hon
anser att tiden till var och en &r otillracklig.

Dinahs elever utmanas med fordjupningsuppgifter i laroboken, genom datorprogram samt
andra sjalvbeldnande uppgifter.

Elisabeth erbjuder svarare uppgifter, och later eleverna hjéalpa klasskamraterna. Ibland
bromsas eleverna i syfte att fa dem att reflektera. Elisabeth menar att det &r svart att fa tiden
att racka till.

Frank anser att eleverna far stimulans tack vare den larobok man valt, som bygger pa

diagnostisering av forkunskaper och darefter arbete pa var och ens niva. Utdver detta
tillhandahalls datorprogram.
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Goran anvander sig av fordjupningsmaterial, samt later eleverna hjalpa klasskamrater.
Lararen staller motfragor for att fa de begavade eleverna att hitta l6sningar pa egen hand.
Aven denna larare har svart att fa tiden att racka till.

Helen har, pa sitt hall, valt samma laromedel som Frank. Darmed arbetar eleverna var och en
pa sin nivd. Hon betonar att undervisningen ar individualiserad, och menar att hon é&r
handledare &t eleverna.

5.2.2 Kategorisering

Har framtrader tva tydliga grupper. Den ena gruppen, flertalet, ger extra material till de mest
begavade eleverna. Nagra av dessa larare upplever ocksa att det &r svart att fa tiden att racka
till for eleverna med fallenhet for matematik. Tva av lararna, bada undervisande inom senare
aldrar, namner att ett inslag i undervisningen for de begavade é&r att hjalpa sina klasskamrater.

Genom att till exempel hjalpa kompisar sa blir ju de ocksa stimulerade pa
det sattet for det gor att de blir tvungna att tanka pa ett nytt sétt. Det &r ju
inte alltid en kompis forstar vad den har personen har gjort utan de far
forklara pa lite olika satt, och pa sa satt far de ocksa ett bredare kunnande
kring det de redan kan (Gdran).

Den andra gruppen namner inte extra material. De beskriver istallet att eleverna ligger pa
olika nivaer, och att det i den ordinarie verksamheten ingar att var och en arbetar pa sin niva.

De far inte uppgifter som ar for sin alder utan de far uppgifter for sin niva.
Alltsd, vi jobbar ju s hela tiden. Ar det ett barn som ar valdigt duktig s& far
den ju material pa sin niva, automatiskt. Det ar inte sa att det marks val, for
de andra, utan det &r ju sa vi jobbar med alla i alla amnen. Ar det s3 att de &r
duktiga i geometri, sa jobbar de pa i geometri och far det som passar just
dem (Helen).

5.3 Uppfattningar om den egna matematikundervisningen

5.3.1 Enskilda larares uppfattningar
Studiens tredje fragestallning lyder: Kan man se nagot samband mellan dessa uppfattningar
och undervisningsansatsen? | foljande avsnitt redovisas hur l&rare skildrar organisationen av
den egna undervisningen i matematik.

Annika beskriver att eleverna agnar sig at matematik och svenska samtidigt. Gemensamt
matteprat &r ett kontinuerligt inslag. Eleverna bokfor sina upplevelser av veckans
matematikarbete. Via bokforingen far lararen majlighet att individualisera uppgifterna pa ett
battre satt.

Bengts undervisning bestar av gemensamma genomgangar da ett nytt omrade paborjas.
Eleverna gor en fordiagnos, och arbetar sig darefter framat i laroboken i sin egen takt. Det
medfor att de kommer olika langt i de svarighetsgrader kapitlet ar uppbyggt av, fore nasta
kapitel inleds.

Cecilia bygger en del av sin undervisning pa att instruera eleverna i grupper i enlighet med
deras forkunskaper. Det forekommer ocksa mycket en-till-en-situationer. Ibland har Cecilia
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helklassgenomgangar. Hon beréttar att den sociala situationen i klassen &r anstrangd. Eleverna
har svart att fungera tillsammans.

Dinah later eleverna borja pa nya kapitel samtidigt och inleder da med helklassinstruktioner.
Eleverna gor en fordiagnos, och arbetar darefter pa sin kunskapsniva. Klassen arbetar med
kunskapsmalen i matematik.

Elisabeth har korta gemensamma genomgangar, och later sedan eleverna rakna sjalva. De
valjer individuellt den svarighetsgrad de anser passar dem. Efter genomarbetat kapitel gors en
diagnos for att se att baskunskaperna uppnatts. Elever som inte natt malen repeterar, medan
ovriga arbetar med fordjupningsuppgifter.

Frank inleder varje kapitel med en férdiagnos. Sedan fortsatter han med helklassinstruktion
och darefter arbetar eleverna i sin takt pa lamplig niva enligt diagnosen. Varje genomarbetad
niva foljs av en diagnos for att sakerstalla att tillrackliga kunskaper inhdmtats. Dérpa paborjas
ett nytt kapitel gemensamt.

Goran instruerar i helklass, och eleverna paborjar nya kapitel samtidigt. Efter detta arbetar de
laromedelsbundet under en period. Avstdmning sker varje vecka for att se att alla kommit
ungefar lika langt. Efter ndgra veckor gors en diagnos. Beroende pa resultatet fran denna
véljer eleverna antingen att repetera eller fordjupa kunskaperna inom det aktuella omradet.
Efter denna period arbetar man med problemldsning i smagrupper fore nasta kapitel inleds.

Helens elever lagger sjalva upp planeringen for sitt arbete. Dérav kommer att de jobbar med
helt skilda moment under lektionerna, sasom exempelvis svenska, historia och matematik. De
som dgnar sig at matematik arbetar inom olika omraden pa lamplig niva enligt fordiagnos.
Undervisningen sker oftast med en elev i taget, men aven i smagrupper for de som befinner
sig pa samma niva. Undervisningen utgar fran ett material speciellt framtaget for varje
kunskapsomrade. Till materialet finns en utarbetad plan for vad som bor tas upp.

5.3.2 Kategorisering

Denna del av undersokningen skiljer sig gentemot de andra pa sa vis att fyra kategorier kan
urskiljas: En kategori dar fordjupningsindividualisering &r framtrddande, en med
hastighetsindividualisering, en kategori med smagruppsundervisning, samt slutligen en dar
undervisningen genomsyras av proaktiv handledning.

Majoriteten av vara larare anvander ansatsen helklassundervisning med fordjupnings-
individualisering. Gemensamt for dessa ar att de har helklassgenomgangar. Sedan studerar
eleverna enskilt med uppgifter av olika svarighetsgrad. Betonas bor att eleverna borjar pa nya
kapitel samtidigt.

Undervisningen som jag bedriver ar val ganska traditionell, satillvida att jag
héller ganska hart pa att ha gemensamma samlingar och genomgangar kring
saker med hela grupper /.../ vid behov tar vi in laborationer for att stotta
ldrandet dels med helgrupp, dels med olika elever dar man tycker att det
behdvs (Goéran).

Dessa ldrare podngterar dven att de har fordjupningsmaterial till de elever som behdver extra
stimulans.
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En larare har helklassundervisning med hastighetsindividualisering. Detta innebér att hela
klassen instrueras gemensamt. Eleverna behover olika tid for larande, men startar pa samma
niva da ett nytt kapitel inleds.

Alla gor den forsta diagnosen. Kan man den kan man hoppa 6ver den grona
[lattaste delen] och ga pa den blaa direkt. S& gjorde jag en gang i tiden.
Funkade inte. De kan inte den blda. De maste kunna vissa basfardigheter
som det grona kapitlet tar upp. Jag har skippat det dar att duktiga elever
hoppar over det grona kapitlet. Alla gor det grona, sa att de kan klara det
blaa mycket béattre (Bengt).

En larare har smagruppsundervisning med helklassinstruktioner. Vanligast ar att lararen
antingen undervisar eleverna en och en, eller gruppvis, men da och da instrueras samtliga
elever gemensamt.

Jag forsoker samla ihop elever som ar pa samma del och sa gar jag genom
kort med dem. Ibland har jag storsamlingar trots att svaga elever inte
kommit dit, for de kommer dit s& smaningom (Cecilia).

Slutligen har en larare reaktiv handledd undervisning. Eleverna studerar huvudsakligen
enskilt i olika takt. Gruppgenomgangar férekommer da och da, men oftast sker under-
visningen en-till-en. Eleverna arbetar med olika kapitel pa sin egen niva, i sin egen takt.

Man sitter med ett och ett barn och gar igenom material som ar lampligt for
just det barnet. Det bygger valdigt mycket pa var eleven ar i sin utveckling.
/...] Ar det manga, sag att det ar fem-sex stycken p& samma nivd, d& kan
man ta alla de fem och ha genomgang med dem. Det varierar lite hur manga
som ar pa samma niva (Helen).

5.4 Sammanfattning

Samtliga larare har svarat att de trivs pa sina arbetsplatser. Dartill har samtliga uppgivit att
deras elever har goda sprakkunskaper. Endast en av lararna upplever att den sociala
situationen i klassen ar anstréangd.

Resultaten i var forsta fragestallning, om ldrares uppfattning om begreppet begavad elev,
delar upp lararna i tvd kategorier. Aven svaren i véar andra fragestilining, om lararnas
uppfattning om vad de gor for de begavade eleverna, visade en skillnad som delade dem i tva
grupper. Emellertid tycks inte likheter och skillnader i synsatt foljas at genom de olika
fragestéllningarna, annat &n i vissa avseenden. Dock ej i den omfattning att det kan kallas ett
monster. | var tredje fragestallning, som galler undervisningsansatser, blir det sarskilt tydligt
att lararnas uppfattningar inte foljs at.

Figur 1 nedan visar vilka kategorier vi delat in l&rarnas olika uppfattningar i, och hur dessa
grupper &r relaterade till varandra.
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Lirares uppfattningar om begavade elever
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Figur 1: Larares uppfattningar om begavade elever och den egna undervisningen

En narmare genomgang av resultaten ovan visade att det inte finns ett sjalvklart samband
mellan lararnas uppfattningar om begavade elever, uppfattningarna om undervisningen i
matematik av dessa, samt om matematikundervisningens organisation for ovrigt. Dock finns
ett samband mellan Dinah och Goran, samt Annika och Elisabeth, vilka féljs at genom de
olika fragestallningarna.
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6 Diskussion

Detta avsnitt kommer forst att belysa centrala resultat kopplat till teoriavsnittet och vara
fragestallningar samt reflektioner om vart valda damne. | andra delen av avsnittet behandlas
tillforlitligheten i var studie, ur olika aspekter. Framst kommer vi dar att diskutera for- och
nackdelar med var metod. Avslutningsvis kommer vi med forslag om vidare forskning.

6.1 Centrala resultat

Syftet med detta examensarbete var att fa storre insikt i den problematik begavning kan ha for
en elev. Olika larare definierar begreppet begavning pa olika satt, vilket for oss in pa var
forsta fragestéllning: Vilka ar olika larares uppfattningar om begreppet begavad elev?
Majoriteten av vara respondenter i undersokningen anser att snabbhet ar ett utmarkande drag.
Dock namns inte de elever som ar langsamma och reflekterande. Hur upptéacker larare dessa
elever, som mycket vél kan besitta lika stor begavning? Som tidigare namnts i teoriavsnittet
menar Wistedt (2005) att eftertdnksamhet har stort varde men inte alltid gynnas i
undervisningen.

Begavning ser olika ut hos olika elever. En del tar god tid pa sig och &r mer eftertanksamma,
medan andra skyndar sig for att ligga langt fram i boken. Det skulle kunna tankas att vissa av
dessa elever kan ha en Gvertro pa sin férmaga. Som namnts i teoridelen beskriver Krutetskii
vissa formagor som mindre avgorande for matematisk formaga: snabbhet i tanken, minne for
symboler och tal, samt berdkningsformaga. Det &r just sadana formagor som var
undersokningsgrupp framhdll som viktiga. Kanhanda ar det har skolans havdvunna syn pa
fragan. Ofta ar det sa att elever som ar snabba ocksa ar duktiga och har latt for att lara, och pa
grund av detta kommer de langt fram i boken. P& det har séttet kan de kanna att de far
stimulans och kanske positiv aterkoppling av lararen. Men hur ar det med de eftertanksamma
eleverna som inte arbetar snabbt? Hur ar det med de elever som kan men inte vill? Ar det sa
att de tappar intresset for matematik for att de tycker att de redan kan det de haller pa med?
Om de inte far uppméarksamhet fran lararen och inte belénas av att ligga langt fram i boken,
vad ar det d& som motiverar? Ar det framst dessa elever man behdver utmana och uppmuntra?

Nar vi nu framhaller de eftertinksamma begavningarna betyder det inte att de ar viktigare an
nagon annan. Vi vill enbart peka pa att begavade barn ar olika. De &r inte stopta i samma
form, och har inte samma forutsattningar och behov. Som alltid &r det viktigt att se individen.
| teorisavsnittet framhalls att snabbhet inte &r ett kriterie for begavning inom en doman, i det
har fallet matematik. Emellertid vill vi papeka att manga begavade elever dndock ar snabba.
Det &r alltsa inte ett absolut kriterie, men inte desto mindre ett relativt vanligt faktum. Vidare
ar det inte alltid sa att elever som ar duktiga matematiker ar hogpresterande och "skol-
anpassade”. Det forekommer att understimulerade elever upplevs som stékiga. Det kan bero
pa att de inte far tillracklig utmaning. Engstrom (2005) fastslar att visionen &r en skola for
alla som bygger pa demokrati och delaktighet. Dock betyder inte det att alla ska géra samma
sak eftersom elever &r olika. Utmaningen ligger i att l&ra sig hantera dessa olikheter och inte
att forsoka gora eleverna lika.

Som namnts finns det flera aspekter pa hur larare uppfattar begavning, vilket belyser hur
komplext begreppet egentligen ar. Var och en har sin forestallning om vad begavning ar och
ibland kan det tyckas ga inflation i ordet. Det finns ocksa en del myter vad géller egenskaper
hos barn som &r sarskilt begdvade inom en viss doman. For oss kanns det viktigt att bli
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medvetna om bade myter och verklighet sa att vi inte, utifran felaktiga forestéallningar,
kategoriserar elever.

Ser man vidare pa fragestéllningen om lararnas uppfattningar om hur de moter de begavade
eleverna, sa urskiljdes tva kategorier. Flertalet ger extra material till de mest begavade, och
upplever tidsbrist, medan ett par larare menar att eleverna far utmaningar pa sin niva tack vare
larobokens uppbyggnad. Gemensamt for de sistndmnda &r att de inte ndmner tidsbrist som ett
dilemma. Det blir inte mer tidskravande att tillgodose elevernas behov oavsett vilken niva de
befinner sig pa, patalar dessa respondenter.

Vissa larare namner elever som bromsas. En avgdrande faktor for hur man kan se pa detta ar
om eleverna bromsas for att de inte kan, eller for att halla klassen samlad inom samma
omrade. Om orsaken ar kunskapsbrister kan vi formoda att det &r positivt for eleven att bli
hejdad. En forutsattning ar emellertid att eleven far stod i att utveckla de kunskaper som
saknades. Ar orsaken istallet att halla klassen samlad inom ett och samma kapitel, krivs det
att lararen tillhandahaller fordjupningsmaterial for att stimulera fortsatt inlarning. Ingen elev
ska behova kanna att den maste invanta klasskamraterna.

Examensarbetet har gett oss en bild av hur ldrarna utmanar och stimulerar elever med
fallenhet inom matematik. Vart resultat kan ha paverkats av det faktum att samtliga elever har
goda kunskaper i svenska, samt att den sociala situationen i berdrda klasser i stort sett ar
harmonisk. Larare med en annan sammansattning i klassen hade eventuellt givit andra svar
angaende hur det moter eleverna. Formodligen hade de i storre utstrackning &n vara
respondenter uppgivit att de far agna mycket tid at icke direkt matematikrelaterade problem
under lektionen. Mdjligen skulle det kunnat paverka undervisningen i och med att lararna kant
storre press att stodja fler elever som &r pa gransen till att bli godkanda i matematik. Det kan
vara en orsak till att de som anses klara sig anda inte far den stimulans och uppmuntran de sa
val behover. En mahanda langsokt spekulation kan vara att det ar sarskilt viktigt att stodja de
begavade eleverna. | teoridelen namns att en stor del av dessa elever kanner sig annorlunda
och socialt utstotta. Beloningen blir istéllet att de blir &nnu duktigare inom sin doman.
Hamnar de sedan i "fel" kretsar skulle deras kunskap kunna bli ett hot mot samhallet.

En annan aspekt ar att kursplanen i matematik framhaller att utbildningen syftar till att
utveckla elevens intresse for matematik. | var undersékning menar flera av respondenterna att
en konsekvens kan vara att begavade elever forlorar sitt intresse for matematik pa grund av
bristande stimulans. Frank sager sig ha markt att de l&gger av annars, och Dinah uttrycker
foljande:

Alltsa, vi forlorar sa manga matematiker for att vi inte kan utmana dem /... /
tank om vi kunde ge dem nagot att bita i tillsammans med pedagoger, inte
ensamma. Det tror jag hade varit nagot jattestort.

En liknande uppfattning har Bengt:

De duktiga hinner man inte med, for de klarar sig, tror man, bra anda. Men
de behover véldigt mycket uppmarksamhet de ocksa, annars sjunker de i sin
duktighet. /.../ En del reagerar sa att de lagger av, och vill inte jobba sa fort.
De vill inte anstrdnga sig. Man har ingenting for att man anstrdnger sig
ungefar. Magistern ser mig inte anda. Tank om han kunde se mig. Da kunde
jag rakna lite battre, lite flitigare och sa.
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Winner framhaller (1999) att det ar en myt att sarbegavade barn klarar sig béttre sjalva an vad
klasskamraterna gor. Far de begavade barnen for lite bekraftelse av sin larare, som tror att de
reder sig anda, kan det fa trakiga konsekvenser. Eleverna lar sig snarare att de har litet varde.
Salunda &r det av vikt att uppmarksamma larares uppfattningar om denna grupp. Detta styrks i
Skolverkets rapport Lusten att lara dar foljande finns att lasa:

Hos en del elever i ar 5 kan man dock marka att installningen till just
matematikdmnet har bdrjat bli mer problematisk. Dessa elever betraktar
matematik som det trakigaste amnet och bland de mest negativa hor elever
som har latt for matematik. Det &r for lite utmaningar och for mycket
upprepningar, tycker de. (2003, s. 18)

Vi havdar harjamte att det ar viktigt att de begavade eleverna blir tvingade att anstranga sig.
Att ge dem utmaningar tjanar foljaktligen ett dubbelt syfte. Dels att 0ka matematik-
kunskaperna, dels att eleverna l&r sig studieteknik for att ha den erfarenheten nér kraven okar.
Enligt Winner (1999) betonar &ven Rimm detta faktum i sin studie.

Gunilla Wahlstrém beskriver samma sak i sin bok Begavade barn i skolan — duglighetens
dilemma.

Om barn som har latt for att lara, far halla pA med enahanda arbete, standigt
repetera det de redan kan, grundlaggs ofta daliga studievanor. Eleverna
klarar av uppgifterna sa latt och snabbt att de ofta blir ganska lata och
framfor allt uttrakade. De far liten traning i uthallighet, och ger upp om de
inte gillar arbetet. Denna grupp elever slutar ibland skolan innan de har gatt
ut gymnasiet. De har aldrig lart sig att studera. Det handlar oftast om pojkar.
Flickorna kan vara lika begavade, ha lika latt for sig och vara lika uttrakade,
men generellt sett ar de ofta mer angelagna att vara till lags, sa de gor
uppgifterna som de fatt aven om de finner dem ointressanta eller alltfor latta.

(1995, s. 30)

Var tredje fragestallning handlar om man kan se nagot samband mellan lararnas uppfattningar
och deras undervisningsansatser. Efter att ha analyserat lararnas uppfattningar och jamfort
dem med den praktik som de séger sig genomfora i klassrummet konstaterar vi att det inte
tycks finnas ett sjalvklart samband daremellan. Dock tycks denna brist pa samband inte vara
unik. Under en studie i USA undersokte man larares uppfattningar om sin egen roll i
undervisningssituationen, med hur de i praktiken undervisade. Aven i denna studie
konstaterades att det saknades ett direkt samband mellan uppfattning och praktik. | ett utdrag
ur artikeln The disjunction between lecturers' conceptions of teaching and their claimed
educational practice framhalls:

This disjunction between stated aims and claimed educational practice has
been described as one of the 'mysteries of higher education’. Lecturers
express attitudes and beliefs about teaching which are not translated into
their teaching strategies and methods.

(Murray & Macdonald, 1997)

A andra sidan kanske det inte ar s& mérkligt. Det &r kanhanda inte i vara fragestéliningar som
sambandet kan hittas. Kanske ar fragan betydligt mer komplicerad &n sa, pa det viset att
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respondenternas undervisningsansatser inte enbart beror pa deras uppfattningar om
begavning. Vi kan andock spekulera i om uppfattningarna, men inte enbart uppfattningarna,
kan inverka. Betydligt fler faktorer torde samspela.

Det har kan man se exempel pa da man jamfor Frank och Helen. Sammanfattningen av vart
resultat (stycke 4.4) visar att deras svar ger uttryck for konkreta uppfattningar om begavning.
De tycks, forutom det, ha en likartad undervisning. Bada arbetar ofta i en-till-en-situationer.
Dock férekommer det att de har gruppgenomgangar. De har ocksa, var och en pa sitt hall, valt
samma laromedel, som bygger pa att eleverna fordiagnostiseras och sedan arbetar vidare pa
sin niva enligt det resultat diagnosen gav. Dartill later bada lararna eleverna arbeta med olika
amnen under arbetspassen. Fordelen med detta, menar Frank, ar dels att eleverna ska tranas i
att ta ansvar for sitt larande, dels att battre utnyttja lararresursen. Lararen far da storre
mojlighet att tillgodose behoven av stdd i matematik, eftersom inte alla arbetar med detta
resurskravande amne samtidigt. Helen framhaller att eleverna sjalva gor sin planering, vilket
medfor att de arbetar med olika saker under lektionerna. Trots detta hamnar Frank och Helen
inom olika ansatser, beroende pa att Helens elever arbetar inom olika arbetsomraden inom
matematik. Till exempel arbetar ndgon elev med geometri medan en annan &gnar sig at
statistik eller algoritmer. Frank daremot har gemensam start pa nya kapitel, da han fokuserar
de nationella mélen i femman. Kan det faktum att dessa larare valt samma laromedel, vilket
anges i resultatdelen, vara en viktig orsak till att de upplever det enkelt att mota varje elev pa
sin niva, och att det faller sig naturligt inom den ordinarie undervisningen? Frank havdar att
det &r tack vare materialet han jobbar med, och anser att det hade varit svart annars. Aven det
hér kan man finna belégg for i Lusten att lara:

Larare som medvetet har valt laromedel utifran malen i kursplanen anser att
de med laromedlets hjalp forandrat sitt arbetssétt pa ett satt som framjar
lusten att lara samt stimulerar kreativt tdnkande och olika I6sningsstrategier
(Skolverket, 2003, s. 40).

Helens motiv till att vélja just det laromedel de bada arbetar med kanner vi inte till. Daremot
kan vi spekulera i om deras uppfattningar har styrt valet av laromedel, och férmoda att de
forutsattningar laromedlet ger, &r en bidragande orsak till det satt dessa ldrare moter sina
elever pa. Emellertid styr det inte den undervisningsansats som valts.

Nar vi analyserar Cecilias undervisningsansats hamnar den inom Smagruppsundervisning
med helklassinstruktioner. Forskning har visat att denna ansats &r kraftigt Overrepresenterad i
socialt utsatta miljoer (Bentley, 2003). | Overensstimmelse med detta beréttar Cecilia under
intervjun att eleverna inte & vanner med varandra och att det dr en anstrangd stdmning i
klassen. Hon patalar att "situationen ar sadan i klassen att det &r valdigt jobbigt for barnen att
vara tillsammans.”

Cecilia ar sjalv inte n6jd med undervisningen som ofta bestar av en-till-en-undervisning. Hon
upplever att det ar stressigt och skulle vilja arbeta annorlunda. En intressant reflektion &r att
aven Helen och Frank beskriver att deras arbetssatt bygger pa en-till-en-undervisning.
Skillnaden ar att de ar ndjda med sin organisation av arbetet och inte upplever det stressigt.
Helen sager att det finns material till alla hela tiden. Ingen stoppas pa véagen. Likavél som den
lagpresterande eleven jobbar med sitt, s3 jobbar den hogpresterande pa sin niva. Hon
beskriver darjamte att alla, sa gott det gar, far ungefar lika mycket tid. Poangteras bor dock att
de ofta ar tva vuxna i klassrummet.
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Laroplanen framhaller att skolan har ett sarskilt ansvar for de elever som av olika anledningar
har svarigheter att na malen for utbildningen. I teoriavsnittet hanvisade vi till styrdokumenten
dar det star att hansyn ska tas till elevernas olika forutsattningar och behov. Har kan tankarna
automatiskt foras till de elever som har sarskilda svarigheter med skolarbetet. Dock har de
elever som har fallenhet inom ett amne ocksa ratt att fa sina behov tillgodosedda. Det har
staller hoga krav pa att larare i skolan individualiserar undervisningen sa att varje elev bildar
sig och véxer med sina uppgifter.

Vi tror att lararens forvantningar har stor betydelse vad galler elevernas prestationer. Stéller
lararen alltfor laga krav finns risk att eleverna presterar langt under sin formaga och hindras i
sin utveckling. Det kan ibland férekomma att larare letar efter svagheter hos elever. Istéllet
borde lararen leta efter styrkor hos eleverna. Det skulle kanske kunna stérka varje elevs
prestationsformaga, bade hos elever som har svarigheter inom en domén och hos elever som
har fallenhet inom en doman.

Forutom att redovisa vad l&rarna uttrycker (avsnitt 4.2) kan det vara relevant att podngtera vad
de inte ger uttryck for. Inte nagon av vara respondenter menar att de tycker att de duktiga kan
klara sig sjélva. Ingen antyder att det skulle vara onddigt eller kontroversiellt att ge de
begavade eleverna mer stod an de far idag. Tvartom patalar flera av dem att de skulle 6nska
att de kunde ge mer stéttning till den gruppen. Bengt havdar att &ven de med fallenhet i
matematik skulle behdva specialundervisning. Detta dr uppfattningar vi inte vantat oss finna i
sa stor utstrackning i undersokningsgruppen, vilket kan stamma till eftertanke.

6.2 Ovriga reflektioner

Att gOra ett examensarbete &r att 6ka den professionella kompetensen. Vi anser att vi gjort det
pa tva plan. Det ena ar att vi genom intervjuer och litteraturstudier lart oss mer om
forutsattningarna for en viktig grupp elever i skolan, vilka det & var skyldighet som
pedagoger att stimulera och stodja. Wistedt m fl h&vdar att det saknas kunskap om den
matematiska formagans uttryck som gor att gruppen latt uppfattas som homogen och
begransad. Vi har, i diskussionen ovan, patalat att de begavade barnen é&r lika olika
sinsemellan som andra barn. Darfor ar det vardefullt att 6ka var medvetenhet om dessa elever.
Det andra planet &r att vi har fatt storre kunskaper om hur man arbetar med ett vetenskapligt
forhallningssatt. Forutom i eventuellt eget framtida forskningsarbete, kan vi dven ha nytta av
den kunskapen da vi tar del av andras forskningsresultat. Att vara kallkritisk &r en viktig
ingrediens. Man kan hdvda att det i detta fall &r positivt att leta efter "fel”, inte for att
uppmarksamma felen, men for att inte okritiskt anamma allt. Med detta avser vi att pa ett
medvetet satt t ex kunna beddma den méngd av information om nya ron, pedagogiska grepp
med mer som skoljer in 6ver lararna. Vem star bakom uttalandena? Vad har den/de for
intressen? Vad grundas forskningen/rapporten pa? Vad ar utelamnat? Det handlar saledes till
stor del om att forhallningssattet gor att vi stéller reflekterande fragor. Lyckas vi vl i detta
arbete kan vi ibland undvika “dagslédndor” av tvivelaktigt varde, vilket kan ge en mer stabil
grund i undervisningen, eller kanske framforallt hjalpa oss se vilka delar som kan vara till
forman for vara elever. Stukat (2005) menar bland annat att forskningsaktiviteten kan utgora
en del i att man blir mer nyfiken, sjalvstandig och kritisk. Man ska inte vara kritisk for att
"leta fel”, men for att pa ett konstruktivt satt kunna bedoma studiers relevans. Han betonar att
det ar nyttigt med “skepsis infor en del pedagogiska nymodigheter med svagt underlag — att
man blir mindre lattledd och lattlurad” (s. 5).
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Utover det har ska ett vetenskapligt forhallningssatt praglas av en stravan efter objektivitet.
Man ska ta hansyn till sakliga faktorer, men inte lyssna pa “struntsaker”. Ibland kan det nog
vara sa att alla redan "vet” hur det ar. Da minskar utsikten att eleven blir mott pa ett satt som
gagnar verksamheten. Sjélvstandighet ar viktigt for larare da man har stort ansvar for
elevernas utveckling.

En konklusion av tankegangarna ovan blir att nyttan kan delas upp i tva huvudkategorier.
Dels den som galler att ta stallning till ron, forskningsresultat, tyckanden och sa vidare, dels
den som berdr att hantera mer eller mindre vardagliga situationer. Det vetenskapliga
forhallningssattet kan hjalpa oss att utveckla undervisningen i en riktning som gagnar
eleverna, vilket ar skolans uppdrag, och de flesta larares dnskan. Sammanfattar man de olika
delarna ytterligare, kunde man kalla det att reflektera medvetet. Forutom detta séger
laroplanen att skolans arbete ska vila pa vetenskaplig grund. For att kunna uppfylla detta krav
maste man givetvis ha en uppfattning om vad det innebar.

Utover det som redan tagits upp i diskussionen kan det vara intressant att knyta samman
resonerandet med att det i teoriavsnittet patalades att satsningar pa begavade elever kan vara
kontroversiella. Det paradoxala ar emellertid att det beror pa vilken begavning det galler.
Gymnasier med olika idrottslig inriktning, sasom orientering, ishockey, ridning med mera,
verkar vara helt comme il faut. Ett aktuellt exempel &r att IFK Goteborg, enligt Goteborgs-
Posten, ska starta ett hogstadium, sa att eleverna ska kunna trana fotboll pa dagtid. Samma
attityd galler inte intellektuell begavning. Vad skulle man sdga om nagra av de stora
foretagen, som vill ha ingenjorer, startar ett hogstadium med fokus pa matematik, fysik och
teknik? Denna skillnad i instéllning &r en inkonsekvens som borde diskuteras mer i samhallet.
Dock kan detta problematiseras ytterligare. | Elevgrupperingar — en kunskapséversikt med
fokus pa matematikundervisning presenteras vetenskapliga rén som visar att nivagruppering
inte ar effektivt. De lagpresterandes grupper far lagre forvantningar pa sig. Detta paverkar
deras resultat negativt. Det hdgpresterande har visat sig till en del tappa sjalvfortroende nér de
kommer i grupper med andra hogpresterande. De &r inte l&ngre bé&st i klassen”. Stressen &r
tydlig i dessa grupper. Darmed kan man ifragasatta nyttan av att starta speciella grupper for de
begavade eleverna. Daremot, och tvartemot vad vi precis redogjort for, visas ocksa att:

/...I om grupper skapats med avseende pa forkunskaper inom ett begransat
omrade och undervisningen behandlat detta omrade har goda effekter
iakttagits, vilket ar bade logiskt och vantat. Detta kan ocksa forklara varfor
sa kallad inomklassgrupperingar anses effektiv (Wallby m fl, 2001, s. 13).

Stod for detta resonemang finner vi ocksa hos Sollerwall m fl.

Om vi daremot ser fragan om villkoren for dessa elever som en fraga om hur
man i den pedagogiska praktiken kan skapa mojligheter for elever med
varierande formaga och intresse for skolans amnen far problemet en
vidareutbildningsvetenskaplig relevans. | ett perspektiv déar omtanken om
det enskilda barnets allsidiga och harmoniska vaxt tillhor véardegrunden ter
det sig langt ifran sjalvklart att elever med sarskilt formaga ocksé ska
sdrbehandlas. Barn har inte skyldighet att utveckla sin talang. Daremot har
de en lagstadgad réttighet till det. Det &r skolorna som har skyldighet att se
till att de ges mojlighet att utvecklas efter sin formaga. (2004, s. 2)
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Vi har forstatt hur viktigt det ar att larare okar sin kunskap om den heterogena gruppen
begavade elever, och deras forutsattningar och behov. Vi har ocksa sett att lararna i var studie
onskar ge detta stod, men upplever i manga fall att tidsbrist hindrar dem.

6.3 Studiens begransningar

Vi stravade naturligtvis efter sa hog reliabilitet som mojligt. For att uppna detta syfte arbetade
vi efter en gemensam intervjuguide da det ger battre mojligheter att jamfora svaren. Det ar
anda ingen garanti for att respondenterna inte gor olika tolkningar (Ejvegard. 2003).
Dessutom kan var oerfarenhet som intervjuare paverka forutsattningarna. Med storre vana
kunde majligen resultatet blivit nagot annorlunda. Samtliga intervjuer spelades in sa att vi
skulle kunna lyssna pa dem flera ganger och pa det sattet uppna hog reliabilitet. Som namnt
kontaktades respondenterna efter transkriberingen for att de skulle fa mojlighet att korrigera
utskriften, framforallt den sammanfattande delen, om nagot i texten inte skulle stimma med
vad de avsett. UtOver detta ar det viktigt att stréava efter att respondenten kénner sig bekvam i
situationen.

Den stora svarigheten nar man intervjuar ar att uppna att den intervjuade ger
uttdbmmande svar och att svaren verkligen avspeglar hans eller hennes
instéllning och erfarenheter (Johansson m fl, 2001, s. 25).

Flertalet av respondenterna hade vi traffat under var verksamhetsforlagda utbildning. Detta
menar vi har positiv betydelse for i vilken man lararen kan kanna sig bekvam. Vi var
medvetna om betydelsen av en fortroendefull relation mellan oss som intervjuare och vara
respondenter. Johansson m fl (2003) anser att tillit &r en forutsattning for att den intervjuade
ska ge uppriktiga svar och vaga visa sitt synsatt. Vi var ocksa noga med att inte vara
normativa under intervjuerna, varken genom kroppssprak eller genom tal. Trots detta kan en
intervju ga fel om den intervjuade inte ar helt sanningsenlig eller om intervjuaren staller
ledande fragor eller pressar sina asikter pa respondenten. Intervjuaren maste efterstrava en
objektiv och neutral attityd och ska inte kommentera svaren eller visa sitt gillande eller
ogillande. Det far dock inte innebara kylighet eller avstandstagande fran respondenten
(Ejvegard, 2003).

Som namnt i metodavsnittet kan reliabiliteten dven paverkas av om man anvander sig av olika
intervjuare eller av yttre omstandigheter. Eftersom vi ar tva intervjuare vet vi inte hur
resultatet blivit om endast en av oss genomfort intervjuerna. De yttre omstandigheterna var
dock mycket lika vid intervjutillfallena, med undantag for tidpunkten pa dagen.

Det kan finnas en risk att intervjuaren hamnar i en underordnad position i férhallande till
intervjupersonen. Da vi ar beroende av datainsamlingen for att fardigstélla arbetet hamnar vi i
en beroendestallning gentemot intervjupersonen. Eftersom vi &r studerande och intervju-
personerna &r utbildade finns risken att vi hamnar i en underl&gsen stallning som intervjuare.

Utover detta kunde reliabiliteten ha o6kat om undersokningen inbegripit fler metoder.
Johansson m fl (2001) menar:

Genom att pa detta satt anvanda flera olika metoder uppnar man sékrare
resultat, for om de anvanda metoderna visar pa samma typ av samband far
man ett mer tillforlitligt underlag for sina slutsatser. En annan fordel &r att
man i sin analys kan tranga djupare in i problemstaliningen, belysa den
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grundligt och darmed kanske komma fram till ndgot nytt eller tidigare
forbisett. /---/ vélja ut ett fatal larare som verkar ha en val genomtankt syn
pa /... och sedan observera undervisningen, intervjua lararen och genom-
fora prov och kanske &ven intervjuer med eleverna (2001, s. 18 och 42).

Det faktum att lararna svarat att de trivs okar reliabiliteten, anser vi. Trivsel &r en forutsattning
for att kdnna intresse, vilket dkar sannolikheten att man reflekterar och ger uttmmande svar.

Pilotintervjun gav oss majlighet att undersoka validiteten, det vill sdga om vi fick svar pa de
fragestallningar vi stallt upp. D4 vi last igenom intervjuutskriften ansag vi att vi fatt svar pa
vara fragestallningar. Dock borde vi bearbetat och kategoriserat den intervjun pa samma satt
som beskrivs i Metodavsnittet. Da hade vi upptéckt att vissa fragor i intervjuguiden behdvde
omarbetas for att pa ett tydligare sétt besvara undersokningens tredje fragestallning. Vi borde
ha bett om mer uttdmmande svar om undervisningens organisation da den visat sig svar att
kategorisera. Dessutom visar alltid en kategorisering en enklare bild &n den komplexitet
verkligheten bestar av. Yiterligare ett forbehall ar att vara slutsatser grundar sig pa dessa
larares uppfattningar. Om vi valt atta andra larare kunde undersokningens resultat ha sett
nagot annorlunda ut. Dock har vi manat om att vélja larare med varierande bakgrunder for att
minska denna risk. A andra sidan &r vi medvetna om att larare med samma utbildning och
arbetslivserfarenhet, men i andra upptagningsomraden, skulle ha kunnat leda till ett annat
resultat. Eftersom vi utgatt fran en fenomenografisk forskningsmetod, som bygger pa
manniskans uppfattningar, kan vi formoda att det dessutom kunnat bli ett delvis annat resultat
om tva andra individer genomfort intervjuerna.

Nar det galler studiens generaliserbarhet sa gar det inte, utifran det urval vi gjort, att dra nagra
generella slutsatser, da vi endast intervjuat atta personer. Syftet med undersokningen var dock
inte att kartlagga andelar utan istallet att fa storre kunskap om larares uppfattningar om
begavade elever och forutsattningar for dessa i klassrummet. Da vi stravat efter att intervjua
larare med olika utbildning och erfarenheter anser vi att detta syfte uppnatts.

I Perspektiv pa skolutveckling menar forfattarna (2004) att forskning riskerar att inte bli
uppmérksammad av verksamma larare om fragorna ar for snava. For att vart resultat ska bli
anvant av verksamma larare behdver undersokningen kanske kompletteras med ytterligare
fragestallningar. Annars riskerar materialet att inte svara pa de fragor lararna har.

6.4 Vidare forskning

Det skulle vara intressant att som en forlangning pa detta arbete intervjua elever och vuxna
med fallenhet for matematik. Fragestallningar kunde till exempel vara hur de ser pa den
matematikundervisning de fatt, och i vilken man, och hur, de anvant sig av sitt matematik-
kunnande i arbetslivet (for de vuxna).

Det kunde uttver detta vara givande att utféra samma intervjuer med larare som undervisar i
matematik, men saknar &mnet i sin utbildning.
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Bilaga

Intervjufragor
Examinerad ar?
Tidigare arbete?
Hur lange pa skolan?
Trivs?
Antal elever i klassen?
Annat modersmal &n svenska?
I sa fall hur manga ar i Sverige?

Trygga hemforhallanden i stort sett?

Beskriv din undervisning i matte ganska ingaende?

Har du en homogen klass?

Hur jobbar du med enskilda elever?
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