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Syfte

Studien har fyra centrala delar. Det forsta var att undersoka om verksamma larare upplever att
det har skett en fordndring av matematik undervisning under den tiden de har wvarit
verksamma. Det andra r att undersoka om verksamma lirare anser att det finns skillnader
mellan yngre ldrare (det vill sdga ldrare som har varit verksamma mellan tio till femton &r)
och dldre ldrare (det vill sdga larare som ndrmar sig pension). Det tredje var att undersoka
lararnas uppfattningar om hur de anvénder laroboken i sin undervisning. Det fjdrde och sista
ar att jamfora tva larobocker i matematik genom att sétta en nyare larobok i kontrast till en
dldre for att hitta eventuella skillnader. Bada bockerna ér skrivna for tredje aret vid natur och
teknik program. En annan stor skillnad dr bdckernas pedagogiska innehdll, dér den nyare
boken har ett vildigt modernt sitt att presentera innehéllet med hjélp av grafer och andra
illustrationer.

Metod

Studien anvinder sig av tvd metoder fOr att nd sitt resultat. Den forsta metoden som anvénds
for att komma 4t ldrarnas sikter &r en sa kallad semistrukturerad intervju dar informanten far
svara pd ett antal fragor 1 en bestimd f6ljd men med kombinationer av dppna och fasta svar.
Den andra metoden &r en empirisk och den har anvénds for att komma &t skillnaderna mellan
de tva larobockerna. Forst ges en dverskits analys av skillnaderna, direfter véljs tva avsnitt ut
for en mer djupgaende analys av hur de bada ldrobdckerna presenterar det aktuella omradet.
Resultat

En majoritet av ldrarna ansig att det hade skett en mérkbar fordndring av matematik
undervisningen sedan de sjdlva borjade. Samtidigt menade man pé att fordndringarna har skett
pd grund av att elevgruppernas forkunskaper drastiskt hade forsdmrats. Géllande skillnader
mellan yngre och édldre ldrare ansag en majoritet att det inte handlade s mycket om alder,
snarare hur man var som person. Samtliga ldarare var dverens om larobokens roll. De ansag att
om man hittade en bra ldrobok sé dr den oftast genomténkt och ticker alla kursens moment.
Samtidigt tyckte de att det var en trygghet for eleverna att ha nagot konkret att folja. Géllande
skillnaderna mellan de tva larobockerna sa pavisar studien véldigt manga konkreta skillnader.
En av de storsta skillnaderna ar svarighetsgraden 1 uppgifterna.
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1. INLEDNING

1995 gjordes en internationell undersokning som kallas TIMSS (Third International
Mathematics and Science Study)'. Denna undersdkning jimfor svenska trettonaringars
kunskaper i matematik och naturvetenskap i ett internationellt perspektiv. I undersékningen
1995 deltog fyrtiofem ldnder med endast tjugofem klarade av urvalskraven som
undersokningen krdvde — diribland Sverige. Det internationella resultatet visade att Sverige ar
ett genomsnittsland 1 bdde matematik och naturkunskap. Sverige ligger dven fOre sina

nordiska grannar Norge, Danmark och Island.

Undersokningen upprepades 2003 under namnet TIMSS 2003 (Trends in International
Mathematics and Science Study)”. Det visade sig att svenska elever presterade simre dn vad
de hade gjort 1995. Sverige ligger forvisso med sina 499 skalpoédng over det internationella
medelvérdet pa 467 skalpodng, men har fortfarande drygt 100 skalpoéng upp till det hogsta
noterade resultatet. Sverige ligger ocksd vildigt déligt till om man jimfor med 20-
landsgenomsnittet® som ligger pa 516 skalpoing. Bland 20-linderna s& hamnar Sverige pé en

blygsam fjortonde plats.

I jamforelse med TIMSS 1995 minskade Sveriges resultat med 41 skalpodng — vilket dr den
storsta forsdmringen som uppmitts for ndgot av de 16 ldnderna som deltog i undersdkningen

bade 1995 och 2003.*

Svenska elever far hogre dn 20-landsgenomsnittet nér det géller statistik, men ldgre &n
genomsnittet i aritmetik och bland de sdmsta inom algebra, geometri. Noterbart dr dven att

inom samtliga omraden var resultatet ligre 4n vid TIMSS 1995.°

Vad kan detta beror pa? Hur kan ett véilfardsland som Sverige tappa sd mycket pa endast atta

ar?

! http://www.umu.se/edmeas/forskning/timss/publ/sv114sam.html (Aktuell den 23 februari 2007)
? http://www.umu.se/edmeas/timss2003/index.html (4ktuell den 23 februari 2007)

? De tjugo hdgst presterande linderna

* http://www.umu.se/edmeas/timss2003/Sammanfattning html (Aktuell den 23 februari 2007)

3 Ibid.
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2. BAKGRUND

Under hosten 2006 har det varit mycket skriverier och diskussioner kring den tilltinkta
gymnasiereformen, GYO07. Mycket fokus ldg pa vad reformen skulle innebdra for
matematiken. Det var redan klart att nuvarande kurssystem med Matematik A-E skulle &dndras
till Matematik 1-5. Férutom att man skulle byta namn pa kursen sa skulle man éndra antalet

poéng, varje kurs 1-5 skulle nu vara pé ett hundra poing vardera.

Tanken var att Matematik 1 precis som Matematik A skulle vara ett kdrndmne dock med vissa
forandringar. Matematik 1 skulle bli en podngmissigt mindre kurs’, men dock med fler
moment, déribland statistik. D4 man anser att eleverna skall kunna “representationer av
statistiska data, olika ldgesmdtt och spridningsmadtten variationsbredd och kvartiler samt
kritisk granskning av hur statistik anvinds i media” . Man kan ju tycka olika om detta dr bra
eller inte, att géra en kurs som sa manga pd gymnasiet har svirt med dnnu svarare. Men jag

kan forsté tanken bakom fordndringarna till viss del.

Nir det giller matematikundervisning sa har vi alla en idé om hur den ér, alla har vi ju lést
matematik nagon gang under véra liv — med blandade kdnslor. Vissa har ltt for matematiken
och andra har mindre lidtt. Matematik dr ju ett &mne som kraver ganska mycket av eleverna

och huruvida det finns ett genuint intresse for &mnet speglar sig dven i ens resultat.

Min forhoppning ar att med denna uppsats skall ge en bild av hur matematikundervisningen
ser ut idag. Vilka undervisningsmodeller lararna arbetar efter, och hur om det finns négra

skillnader mellan larare i olika aldrar.

% Nuvarande Matematik A-kurs ar pa 120 poing

7 Kursplan for Matematik 1 i GY07: http://www.usbe.umu.se/~lw/diverse/matematik-gy07.html (Aktuell den 6
Jjanuari 2007)
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3. SYFTE OCH FRAGESTALLNING

3.1 SYFTE

Syftet med den hér uppsatsen &r att undersoka hur verksamma ldrare upplever matematik

undervisningen pa skolan.
3.2 FRAGESTALLNINGAR

For att kunna nd mitt syfte s ar det lampligt att ha ndgra specifika fragestillningar. Dessa
kommer att sedan diskuteras i resultat delen av uppsatsen och déir knytas ihop med aktuell

forskning inom omrédet.
e Hur uppfattar larare att undervisningen i matematik forandrats?
e Uppfattar ldrare att det finns skillnader mellan yngre och éldre larare?
e Hur anvénder larare laroboken i undervisningen enligt dem sjélva?

¢ Finns ndgra skillnader mellan en dldre 1drobok och en ny ldrobok?

3]



4. TIDIGARE FORSKNING

Det finns vildigt mycket skrivet kring undervisning, och hur det har forindrats med aren,
dock handlar mycket av denna forskning om undervisning i allménhet och inte matematik
undervisning i synnerhet. Men det finns sjélvklart en hel del forskning som ar relevant till mitt

omrade — matematik.
4.1 UNDERVISNINGSMODELLER

Vi bérjar med Per-Olof Bentleys forskning “Mathematics Teachers and Their Teaching™.
Han har i sin forskning gjort en distinktion mellan olika undervisningsmodeller. Han anvénder
sig av tio kategorier som tillsammans skall tidcka alla tdnkbara undervisningsmodeller. Vi
kommer dock bara att diskutera sex av dessa, da nigra av kategorierna dr kombinationer av

andra kategorier.

9 .
””. Lararen ser eleverna som en

Den forsta av dessa dr vad han kallar ”Helklass instruktioner
enda stor grupp. Efter en gemensam genomgang, far eleverna alla samma uppgift att arbeta
med individuellt. Tyngdpunkten ligger i att uppmuntra och forklara, i kontrast till att ge
individuellt elevstdd. Denna modell karaktériseras av enformighet. Tidigare forskare menar
pa att den hir undervisningsmodellen &r forknippad med de demokratiska véirderingarna dé

alla elever far exakt samma mtijligheter.10

Aven ett par svenska forskare, Stukat och Engstrom'' samt Granstrém och Einarsson'> menar
att detta dr den mest vanliga undervisningsmodell, och att det inte har hdnt s& mycket sedan

1970-talet.

9513

Den andra av dessa kallar han ”Helklass instruktion interaktive”>. Med interaktivt menas att

man anvénder sig av elevernas deltagande och feedback for att tillvara ta deras forstaelse, for

¥ Bentley, 2003

? Whole Class Instruction; Bentley, s 10-11, 2003

' Bentley refererar till: ”Within-Class Grouping: A Meta-Analysis”, s 423-458, 1996.
' Stukat och Engstrom, 1967. Behandlas i avsnitt 4.4

12 Granstrom och Einarsson, 1995. Behandlas i avsnitt 4.2

13 Interactivity; Bentley, s 11-13, 2003
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att lararen sedan skall kunna planera den pafdljande undervisningen.'* Léraren uppmuntrar
alla eleverna att tinka och resonera kring sina svar, och att lyssna och ge respons pa varandras
idéer.

Den tredje kategorin ér “Hastighetsindividualisering”"

. Den hir modellen bygger pa att man
later mer begdvade elever, som har en hogre inldrningsféormaga, jobba snabbare. Man

komprimerar innehallet i kursen sa att eleverna blir klara fortare.'

Den fjirde kategorin dr ”Férdjupningsindividualisering”'’. Férdjupande element innebér att i
klasser med begavade elever som har en ovanligt starka akademiska anlag, dir far eleverna
mer djupgaende material som var anpassad efter elevernas formagor. Det visade sig at elever
som gick 1 klasser med denna modell presterade betydligt béttre &n eleverna i “vanliga”

klasser.'®

19 Detta innebiir att man delar in klassen i mindre

Den femte kategorin ér ”Inom klassgrupper
grupper. Grupperna kan antingen vara kunskapsmaéssigt homogena eller heterogena, det vill
sdga duktiga” i en grupp och “sdmre” i en annan (homogena), eller grupper bestdende av
elever med olika kunskapsnivier (heterogena).”’ Liraren bérjar did med att ge en kort
gemensam genomgang direfter sitter sig eleverna 1 grupper for att rdkna. Eleverna
uppmuntras till att hjdlpa varandra och pé sa sitt 6ka sina kunskaper. Forskarna menar att

detta leder till “kooperativt lirande” — nir elever hjilper varandra forsta, 4&ven om de inte ar pa

samma uppgift (tal) s& hjdlper man varandra for att kunna na en 16sning.

Den sjitte och sista kategori som vi kommer att behandla hér dr ”Handledd undervisning™'.

Individualiserad instruktion gir ut pa att liraren fungerar som “coach” och “’réddgivare” som

instruerar varje elev individuellt. Detta stdller hogre krav pd lararen. Ldraren maste ha

' Artzt och Armour-Thomas, s 220-221, 1999

15 Whole Class Instruction With Elements of Acceleration; Bentley, s 20-21, 2003
16 Bentley refererar till: Kulik och Kulik, s 76, 1992

7 Whole Class Instruction With Elements of Enrichment; Bentley, s 21, 2003

'® Bentley refererar till: Kulik och Kulik, s 75-76, 1992

' Within Class Grouping; Bentley, s 13-16, 2003

2 Bentley refererar till: ”Within-Class Grouping: A Meta-Analysis”, s 425, 1996.

2! Reactive Individualized Instruction; Bentley, s 16-17, 2003
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kognitiva och problemlosande kunskaper, det vill siga metakognitiva kunskaper. Léraren

guidar eleven till att finna limpliga kéllor och engagerar sig i elevernas inlirning.*

4.2 DEN PEDAGOGISKA PROCESSEN

23 Innehallet

Rubriken dr tagen fran boken ”Forskning om liv och arbete i svenska klassrum
har delats in i fyra separata delar. Den forsta delen handlar om “den pedagogiska processen”,
andra delen om ”spréket i klassrummet”, tredje delen om konsrollsmonster i klassrummet”

och den fjérde och sista handlar om “elevernas inbdrdes interaktion pé lektionerna”.

Men dé jag i min undersokning inte tagit hansyn till sprak, genus eller interaktions aspekter sa

faller det da naturligt att endast koncentrera sig pa den forsta delen av deras forskning.

Forfattarna har 1 sin forskning utgatt fran tre tidigare undersdkningar for att studera "lérares
beteende”. Dessa tidigare undersokningar &r gjorda 1 slutet av 1960-talet och under 1970-talet
med fem till sex ars mellan rum. Resultatet visar med en stor tydlighet ett koncist monster i
larararbetet.”* Deras slutsats jimfors med tvé teorier, den forsta 4r en form av Darwinism, dér
Granstrom och Einarsson hdvdar att vissa beteendemonster ger lararen storst mojlighet till
Overlevnad. For att fortydliga detta resonemang siger de vidare att ldrarrollen inte har blivit
utsatt for ndgra drastiska “mutationer”, det vill sdga att ramarna har varit sd stabila och
etablerade att eventuella avvikande lirarbeteenden som inte har passat in har inte heller

kunnat 6verleva i skolmiljon.*

Vad som mer exakt menas med ramar forklarar de med hjdlp av Ulf P. Lundgren
kategorisering.”® Det finns tre olika ramar som styr verksamheten pa en skola. Den forsta ar
konstitutionella — det vill sédga skollag och férordningar som skolan méste f6lja. Den andra &r
organisatoriska — det vill sidga klasstorlek, fordelning av tid, antal lirare och s& vidare. Den

tredje 4r fysiska — det vill siga byggnader, tillgangen till liromedel och s vidare. >’ De menar

2 Bentley refererar till: Keefe och Jenkins, s 442, 2002
2 Granstrém och Einarsson, 1995

2 Granstrom och Einarsson, s 14, 1995

 Ibid.

2 Granstrém och Einarsson, s 15, 1995

7 Ibid.
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att ramarnas utformning och innehall anger det ekonomiska och ideologiska véirde som skolan

och utbildningen ges av allménheten och myndigheterna.”®

Néagot som de ndmner i sin bok och som é&r vildigt relevant for i synnerhet
matematikundervisning ar styrgrupper. Deras argument hdr bygger pa Gunnel Colneruds
forskning dédr hon undersoker hur lararen fordelar sin tid mellan “elever med svérigheter” och
“elever utan svérigheter” i sma klasser (klasser med genomsnitt pa sjutton elever) kontra stora

klasser (klasser med genomsnitt tjugotva elever).”’

En vanlig uppfattning bland larare ar att man i storre mén kan hjélpa elever med svarigheter”
om man har sma klasser. Men hennes forskning visade snarare ett motsatt forhédllande. I stora
klasser fick “elever med svarigheter” mer ldrartid 4n vad samma grupp elever fick i smé
klasser. Detta visar pa att lararen undervisar for en specifik styrgrupp. Enligt Granstrém och
Einarsson sé dr denna styrgrupp inte den genomsnittseleven utan den ndst svagaste gruppen i
klassen. Detta visar hur svart det dr att individualisera undervisningen séa lange som helklass

.. . 30
undervisning dominerar.

Granstrom och Einarsson pastir att nivagruppering inte gynnar de svaga eleverna, utan
snarare att de elever som sdrbehandlas (svaga) i nivagrupper forlorar i kunskapsinhdmtande
och fardighetstraning. Ju langre tid och ju tydligare dessa nivdgrupperingar &r (det vill sdga

om eleverna vet att de gér i den sémsta” gruppen) desto tydligare blir det.”!

Ett annat fenomen som forekommer i1 svenska klassrum ar /otsning. Detta innebér att ldraren
medvetet stiller ledande och styrande fragor for att hjdlpa eleverna pa traven. En komplex
uppgift delas dd in 1 mindre delar som eleverna fir 16sa, en del 1 taget. Genom att 16sa
delproblemen for delproblem, lotsar ldraren fram eleven till en 16sning pa den svara uppgiften.
Men forskarna menar att detta inte resulterar i ndgon forstaelse hos eleven eftersom de inte
har fOrstdtt strategin som leder fram till 16sningen — utan bara den indelning som ldraren

gjorde.*

* Ibid.
% Granstrém och Einarsson, s 15-17, 1995
* Ibid.
3! Ibid.

32 Ibid.
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4.3 INTERNATIONELLA JAMFORELSER

Nar TIMSS (Third International Mathematics and Science Study) undersdokningen kom ut
1995 sa visade det sig att amerikanska elever hade presterat véldigt daligt och pa manga hall
borjade man undra varfor de amerikanska eleverna presterade sd mycket sdmre 1 jimforelse

med tyska och japanska elever.

Tvéa amerikanska forskare bestdmde sig for att ta reda pa varfor det var sa stora skillnader
mellan USA, Tyskland och Japan. For att fa data till sin forskning borjade de spela in
matematik lektioner 1 dessa ldnder, totalt blev det tvahundra trettioen lektioner. De presenterar

sina resultat i boken The Teaching Gap™.

Efter att ha suttit och studerat lektionerna frén samtliga lander kunde de borja se olika monster

som var signifikant for var och en av ldnderna.

De delar upp undervisning i de tre olika landerna med hjélp av tre modeller. Tyska modellen
kan beskrivas som “utveckla avancerade procedurer”, den japanska beskrivs som
’strukturerad problemlosning” och den amerikanska beskrivs som “inlidrning av termer och
praktiserande av procedurer”.’* Jag ska vidare forklara var i skillnaderna ligger mellan dessa

tre modeller.

Enligt forskarna sd har ldraren kontrollen dver lektionen i den tyska skolan. Ibland utvecklar
lararen de avancerade procedurerna som krdvs for att 16sa en uppgift, och ibland Sverlats

eleverna att utveckla procedurerna.™

I den japanska skolan, nér lararen ber eleverna losa svéara uppgifter sé hjélper hon till for att
eleverna ska komma fram till I6sningen. Den hér hjilpen kan komma 1 olika former, antingen
genom foreldsningar som ldraren har haft, eller genom négot som eleverna har memoriserat

och i vissa fall en pAminnelse om tidigare lektioner.*®

I den amerikanska skolan sé& jobbar eleverna i smé grupper eller sd diskuterar man i helklass

olika 16sningsmetoder, men matematiken &r ganska enkel i jimforelse med Tyskland och

33 Stigler och Hiebert, 1999
** Egna Oversittningar. Stigler och Hiebert, s 27, 1999
33 Stigler och Hiebert, s 48, 1999

36 Stigler och Hiebert, s 50, 1999
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Japan. Arbetet och diskussionerna handlar oftast om att memorisera definitioner av termer och

att flja regler och procedurer.®’

Det dyker upp ett intressant resultat gidllande kursplanerna, det visar sig att den matematik
som de amerikanska eleverna ldser mitt i internationella matt motsvarar sjunde klassare. Men
att de tyska och japanska elever liste pa en nivd som motsvarade senare delen av attan, tidigt
nian. Men trots att de tyska eleverna ligger ett ar fore de amerikanska eleverna s menar
forskarna att det inte rdcker som forklaring till varfor de amerikanska eleverna presterade sa
daligt pa TIMSS. De menar att innehallet kan ldras ut pa tva sitt antingen djupt eller ytligt.
Aven om eleverna lir sig de stora matematiska termerna si som, variabel, funktion,
ekvivalens sa kanske de ldr sig hur man l6ser ekvationer valdigt mekaniskt, det vill sdga man
lar sig steg for steg proceduren och pa sa sett inte ser sambanden. Det ricker inte att enbart

lira sig definitioner och termer om man inte kan se de underliggande sambanden.*®

Ett annat resultat som pétraffades var nir forskarna med hjdlp av fyra universitet ldrare i
matematik undersokte 1 vilken utstrickning eleverna kontrollerade matematiken under
lektionerna, det vill sdga nir eleverna rdknade matematiken istillet for ldraren. Det visade sig
att i nio procent av lektionerna i de amerikanska skolorna sa rdknande eleverna matematiken.
Motsvarande siffra for Tyskland var nitton procent och i Japan fyrtio procent.” Detta tyder pa

att ju mer eleverna fér rdkna ju mer lir de sig — 6vning ger fardighet.

En annan vésentlig skillnad mellan amerikanska, tyska och japanska lektioner blev tydlig nér
man delade upp lektionerna 1 tre kategorier, tridning, tillimpning och analyserande (med
analyserande menas hir ndr eleverna far hitta pa egna uppgifter som kan anvindas eller hitta
nya vigar att 16sa matematiska problem). Det visade sig att i amerikanska och tyska skolor s
lagger man ner en mycket stor del av tiden pa att trdna (mellan nittio till nittio-fem procent),
en liten del pd tillimpningar (mellan tre till sex procent) och ndstan ingen tid alls at att
analysera (som mest var det fyra procent). Men 1 Japan sd ldgger man lika mycket tid at att
trina (ungefdr fyrtio procent) som man gor att analysera (fyrtio-fyra procent) och

tillimpningar tar upp en betydligt mindre del av lektionerna (cirka femton procent).*’

37 Stigler och Hiebert, s 53, 1999
3 Stigler och Hiebert, s 57-58, 1999
3 Stigler och Hiebert, s 68, 1999

%0 Stigler och Hiebert, s 70-71, 1999
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Ett av slutresultaten i boken &r att nir det géller matematikundervisning i USA &r man sé
fokuserad att gora stora, drastiska fordndringar for att forbattra undervisningen att man missar
vikten av sma forbéttringar som véxer over tid. I Japan sa ldgger man storre vikt pd de sma
forbattringarna, och en kontinuerlig forbéattring dver tid, och inte s& mycket pa stora drastiska
fordndringar. 1 den japanska kulturen finns ett genuint intresse att ta tillvara pd ldrarens
kunskaper, ldrande och wupptickande. Det finns &ven ett nationellt forskning och
utvecklingssystem som helt baseras péd ldrares erfarenheter for att kunna genomfora smé

forbittringar over tid.*!
4.4 KLASSRUMSFORSKNING I SVERIGE

Bland de forsta som gjorde klassrumsundersdkningar i Sverige redan pa 1960-talet ar Karl-
Gustaf Stukat och Ragnar Engstrom.** Precis som Stigler och Hiebert sa ville de undersoka
klassrumsskeendet med hjdlp av videoupptagningar. Undersokningen bestod av sex larare fran
grundskolans tre stadier (tva ldrare fran varje stadium). Det kan dven vara intressant att veta
att ungefdr samtidigt gjorde ocksd Engelbrektsson och Johansson en liknade undersdkning

fast de utgick fréan direktobservationer pa femtio-atta lirare.”

Stukat och Engstrom gjorde upp ett schema for att kunna studera fyra huvudgrupper av i
klassrummet vanligen forekommande ldraraktiviteter, undervisning, elevvard, disciplindra
dtgirder och administration.* Dessutom har de med ett par andra kategorier som skall
undersokas, vilken typ av material som anvdndes i undervisningen, ldrarens position i
klassrummet (bakom katedern, framfor eleverna, och sd vidare) samt klasstorlek (helklass,

halvklass eller en elev).”

Efter att ha kodat av alla lektionerna kunde forskarna gora frekvenstabeller over olika
lararaktiviteter och pa sa sétt gora lektionsprofiler. Nér de hade gjort dessa kunde de beskriva
en genomsnittsprofil. Det visade sig att sjuttio-atta procent av tiden gick till undervisning,

medan det administrativa tog upp tjugo-en procent. En orsak till att de disciplindra

4! Stigler och Hiebert, s 129-130, 1999
*2 Stukat och Engstrom, 1966

* Engelbrektsson och Johansson, 1965
* Stukat och Engstrom, s 13, 1966

* Ibid.
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aktiviteterna tog upp sddan liten del av undervisningen tror forskarna kan bero pé att bade
larare och elever befann sig 1 iakttagelsesituation (det vill sdga att man kanske skotte sig lite
bittre #n vanligt).” De jamfor sina resultat med Engelbrektsson och Johansson
direktobservation och finner att deras resultat stimmer i stora drag 6verens med den tidigare
forskningen. Detta dr viktigt d& det visar att tvd studier med helt olika tillvigagangssatt
uppnar samma resultat, det dr ett tecken péa en hog validitet. De resultat som stimmer dverens
ar kategorierna, undervisning, administration och elevvard. Nigot som jag upptickte var att
summan av andelarna som de har angivit i sina resultat inte blir ett hundra utan snarare ett
hundra tvé (101,6 %).*” Man kan ju diskutera huruvida detta ar relevant eller inte, men jag

anser att det har med trovérdigheten av forskningen att gora.

Aven om den hir undersdkningen ir dver fyrtio ar gammal si innehdller den vissa aspekter
som dven idag kan kédnnas igen och som utan tvekan forkommer ute i verksamheten. En av
deras analyser ér talanalysen®™ dér de har riknat hur stor del av lektionen som ldraren pratar
kontra eleven. Det visade sig att ldraren pratade mellan trettio-fem till sextio-fem procent av

lektionstiden medan eleverna hade ordet mellan fem till tio procent av lektionstiden.*’

% Stukat och Engstrom, s 16, 1966
47 Stukat och Engstrom, s 18, 1966
*® Stukat och Engstrom, s 42, 1966

¥ Ibid.
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S. METOD OCH URVAL

Jag valde att anvdnda mig av intervjuer for att pa sd sitt komma nidrmare verkligheten.
Eftersom min uppsats handlar om verksamma ldrares idéer och tankar kring matematik
undervisning, sa skulle exempelvis en enkédtundersokning inte ge lika mycket svar som en

intervju.
5.1 OLIKA METODER

Det finns olika typer av intervjuer, strukturerade intervjuer samt ostrukturerade intervjuer.
Vid en strukturerad intervju sa har man bade ordningsfoljd och fragor forberedda pd forhand,
och man tar sig nerét en friga it gdngen. Anledningen till detta ar att man vill skapa en sd
neutral intervjumiljo som mgjligt. Fordelen med den hér metoden &r att man pa ett betydligt
lattare sitt kan jaimfora insamlad data, och att man kan intervjua ett storre antal manniskor,
samtidigt som det inte stéller s& stora krav pa intervjuaren. Nackdelen med den hédr metoden
ar att det stéller valdigt hoga krav pd frigorna. Man maste lagga ner mycket tid pa att prova ut
intervjun. En annan nackdel med metoden é&r att den inte dr flexibel, det vill séga det kan vara

svért att f med det ofrutsedda, d4 man pa forhand bestimt sig pa vad man vill ha svar pa.”

Vid en ostrukturerad intervju sd vet intervjuaren vilka dmnesomraden som skall tickas in.
Man anvinder sig istillet av en checklista, ddr de olika omradena prickas i den ordning de
dyker upp. Man har ett antal huvudfrdgor som stélls pd samma sitt till samtliga informanter,
med man ldmnar mer spelrum &t uppf6ljning. En svaghet i metoden é&r att den stéller vildigt
hoga krav pé intervjuaren, bade géllande forkunskaper och ocksad psykologisk forméga (det
vill sidga att intervjuaren ldgger méarke till hur informanten uppfattar olika situationer for att

kunna stélla lampliga foljdfragor).”!

Metoden som har anvénts 1 den hir uppsatsen kan bist beskrivas som en kombination av de
tvd tidigare ndmnda, det vill sdga en semistrukturerad intervju. Fragorna behandlas i en
bestimd foljd, med en kombination av Sppna och fasta svar.’” Informanterna fir utrymme att

forklara sina svar samt fordjupa svaren med exempel som de anser vara relevanta. Dessutom

30 Stukat, s 38-39, 2005
St Ibid.

2 Lantz, s 21, 1993
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kan uppfoljningen av fradgorna variera beroende lite pd hur informanten upplever
huvudfragan. Ibland kanske de ger ett ganska uttémmande svar direkt, ibland far man fraga

sig fram.
5.2 URVAL

For att {4 ett rétt perspektiv sa var jag dven tvungen till att f4 en &ldersspridning bland l4rarna.
Dérfor valde jag att aldersgruppera ldrarna i tvd kategorier. Forsta kategorin fick bli ldrare
som har varit verksamma i ungefir tio till femton &r. Da riaknade jag att intressanta lirare
skulle vara ldrare i1 &ldrarna trettio-fem till fyrtio ar. I den andra kategorin skulle jag ha ldrare

som dr i nirheten av pension, det vill sdga ldrare i aldrarna sextio till sextiofem é&r.

Urvalet av ldrare skedde pa sd vis att jag frigade de matematikldrare som fanns pd min VFU
plats om de kunde tdnka sig stéilla upp pé en intervju. Nér jag sdg att det blev for f& som hade
stallt upp, sé& skickade jag e-post till samtliga matematikldrare pa skolan och hoppades pa sa

satt fa tillrackligt manga lérare.

Det visade sig att jag fick en intressant fordelning mellan ldrarna. Det blev en bra spridning
mellan yrkesprogrammen och forberedande program. Vilket dr intressant d4& man kan
misstdnka att exempelvis matematiklirarna vid naturprogrammet har en relativt homogen syn
pa matematik, medan hotell-, och restauranglérare har en annan syn pa matematik. Nu fick jag

med larare fran de bada blocken.

Jag har i valet av ldrare enbart tagit hénsyn till alder och inte lagt ndgon som helst tyngdpunkt
pa konsperspektiv, da jag inte dr intresserad av skillnaderna mellan manliga och kvinnliga
matematikldrare. Samtliga ldrare dr ocksd heltidsanstillda pd skolan, vilket jag anser har en
betydelse, da jag dr ute efter en representativ population — i mitt fall heltidsanstéllda

matematiklirare.>

Sammanlagt gjorde jag sex intervjuer med tre dldre larare och tre yngre. I bilaga 9.1 finns det
kortare beskrivningar av ldrarna, kon, bakgrund, hur gamla de &r, och om de jobbar med

yrkesprogrammen eller med forberedande program.

53 Stukat, s 57-58, 2005
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5.3 SKOLAN

Intervjuerna gjordes pa en gymnasieskola beldgen i centrala delarna av en storstad. Pa skolan
finns det ungefdr tvatusen elever och cirka trehundra anstéllda. Skolan bestar av tre byggnader
som delar upp de olika programmen mellan sig. Bland de tillgdngliga utbildningarna hittar vi,
barn och fritid, djurvard, Europaprogrammet, hotell- och restaurangutbildning,
frisorsutbildning, samhillsvetenskap, turismutbildning, naturvetenskap samt lircentrum (som
1 forsta hand riktar sig till personer som vill ldsa upp gymnasieckompetensen). Skolan har
elever frin alla samhéllsskick, och manga olika nationaliteter. Ungefér femtio procent av
eleverna har invandrarbakgrund. Tidigare &r har skolan haft stora problem med grupperingar
och brak mellan eleverna, och i vissa fall har det gatt sa langt att polisen har fatt vakta
entrédorrarna pad morgonen sé att inga obehdriga kommer in pé skolan. Med jamna mellanrum
utfors det fortfarande kontroller sa att inga obehoriga kommer in péd skolan, men numera dr
det lirarma som star vid entrén. Miljon pa skolan har dock forbéttrats avsevirt det senaste

laséaret, och det dr betydligt lugnare.
5.4 INTERVJUFORFARANDE

Intervjumetoden beskrivs i1 avsnitt 5.1 och hédr tinkte jag konkretisera hur dessa intervjuer

utfordes. Mina intervjufrdgor aterfinns i bilaga 9.2.

Informanterna fick inte veta vad intervjuerna handlade om pa forhand, det enda de fick veta
var att det skulle ta mellan tjugo till trettio minuter. Detta for att inte lata informanten

forbereda sig — utan jag ville ha spontanitet.

Intervjuerna blev dock aldrig sa langa som trettio minuter, utan vi var oftast klara inom
femton minuter. Anledningen till detta ar att informanten inte var forbered for vad som skulle
efterfragas vid intervjuerna och att det blev en liten chock att helt plotsligt tinka sé langt
tillbaka i tiden. Det som dr anmérkningsvért dr att det var forst nér vi stingde av bandspelaren
som de borjade beritta om hur de hade jobbat tidigare ar. Aven om det var intressant att hora
sd var det inget nytt som dok upp utan det mesta stimde 6verens med deras tidigare svar fast

nu mer detaljerat.

Samtliga sex intervjuer spelades in pa sd kallade MiniDisk (MD) skivor med hjidlp av en

MiniDisk spelare och mikrofon. Dessa skivor har sparats.
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5.5 LAROBOKS JAMFORELSEN

Jag har valt tva lirobdcker for min jimforelse. Den forsta, Matematik 3000 kurs E** ér en av
de mest anvédnda ldrobdckerna vid naturprogrammet pa skolan, och riktar sig till de elever
som ldser sista dret. Det finns &ven ett par andra larobocker som hade kunnat vara intressanta
med hdr gor jag en begrinsning. De ldrare som jag intervjuade vid de forberedande

programmen anvénde sig alla av Matematik 3000.

Den andra ldroboken heter Prima NT3” och anledningen till att jag valde den hir liroboken
ar sé att man skall kunna anvinda den som referenspunkt for att se om det har skett nagon
utveckling pa liroboksfronten. Aven Prima NT3 ir skriven for elever som liser sista dret vid

natur och teknik program.

Undersokningen av ldrobockerna kommer att omfatta tvd steg. Det fOrsta steget dr en
Oversikts analys didr jag vildigt grovt undersoker vilka delar som finns med i béada
larobockerna och vilka delar som inte finns med. Det andra steget dr en djupgaende analys dar
jag har valt ut tvé kapitel, komplexa tal och differentialekvationer, och analyserat hur de bada

bdckerna behandlar dessa avsnitt.

> Bjork och Brolin, 2002

>> Ekbom och Hilding, 1983
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6. RESULTAT

6.1 FORANDRING I MATEMATIKUNDERVISNINGEN

Av de sex lirare som jag intervjuade ansiig en majoritet (fyra lirare™®) att det har skett en
méirkbar fordndring av matematik undervisningen sedan de sjdlva borjade. De tva ldrarna som
inte tyckte att det var nagon storre skillnad tillhorde bada kategori tvd, det vill sdga ldrare

mellan sextio ar och pension.

Den ena av dessa tvd ansdg att skillnaden 14g i1 att elevgrupperna hade kunskapsméissigt
forsvagats genom aren. Vidare papekade han en visentlig skillnad — att man numera korde
flera matematiklektioner parallellt for att kunna flytta 6ver elever mellan grupperna pa ett
smidigt sitt, med andra ord nivigrupperingar. Foljande citat d4r hdmtat frdn den berdrda

lararen:

”Vi var ju bland de forsta som parallell la flera grupper for att kunna flytta Gver de

svaga eleverna till en speciell grupp, man hade ju aldrig tinkt de tankarna innan.

Idag sa flyttar vi ju pa en hel del elever nir det behdvs — vi vet att det behdvs™’
De fyra ldrare som ansdg att det hade skett en storre fordndring pekade alla pa en gemensam
faktor ndmligen — elevgruppernas forkunskaper. Samtliga menade pa att eftersom elevernas
forkunskaper hade minskat mer eller mindre konstant de senaste aren, sa hade &dven

undervisningen dndrats och blivit mer anpassad.

”Jag har ju méarkt det ganska mycket eftersom jag har yrkeseleverna/.../ sa det har
blivit att man har fatt gi ner till det riktigt basala.”®
Tva av lararna ansig att den storsta anledningen till att forkunskaperna hade minskat var det
faktum att skolan hade sa lagt intagningspoédng. Detta pd grund av en storre incident for ett par
ar sedan, vilket hade fort med sig véldigt mycket negativ publicitet och pa sa sitt paverkat
intagningspoédngen pa ett negativt satt. Men dverlag sa var samtliga fyra larare dverens om att

forandringarna var positiva, for att citera en larare:

¢ Man 41 &r, Man 40 &r, Man 35 &r och Kvinna 60 r.
5" Man, 61 ar

%% Man, 40 ar

[16]



”Det ar ju eleverna som har paverkat utvecklingen och har gjort att vi har fatt den
utveckling vi har™’
En av de tva liarare som anség att det inte hade skett ndgon storre fordndring papekade dock
att utvecklingen hade varit betydligt mer pétaglig i grundskolan under de ar som han jobbade

dar.

Nagot som samtliga sex larare dock var vil 6verens om var det faktum att nivdn hade sinkts
med aren. Eleverna har fatt det allt svarare att tillgodogora sig kunskaper, dels for att kurserna
4r for svira, men framforallt pid grund av att forkunskaperna inte finns dir. Aven pa
naturprogrammet, dir man kanske forvintas kunna matematiken frdn grundskolan, mérks

bristen pa forkunskap.

En intressant aspekt som dyker upp hér dr att kurserna upplevs som for svéra, i synnerhet da
matematikens A-kurs. Samtliga ldrare var dverens om att katederundervisning infor helklass
4r den mest anvinda modellen. Aven om en ldrare ppekade det faktum att han under senare

ar har provat mer alternativa undervisningsmodeller.

Vi har ju projekt eller uppdrag som vi kallar det som &r amnesovergripande /.../
sé det ar ju ett valdigt bra sitt att fa eleverna att forsta att matematik dr nagonting
som ingdr i vardagslivet och som kan anvéndas.”®

6.2 SKILLNADER MELLAN YNGRE OCH ALDRE LARARE

Hir var det en oerhdrd blandning av svaren. Tre av ldrarna® tyckte sig inte se nigon storre
skillnad mellan yngre och dldre matematiklarare. Tv4 ldrare® var tveksamma, och tyckte att
det var svart att se nigra storre skillnader. Endast en av de utfrigade ldrarna® tyckte att det
fanns en tydlig skillnad mellan yngre och dldre ldrare. Han reflekterar over att dldre larare kan
ha svéart for att komma ner till den kunskapsnivd som dagens elever befinner sig pa. Unga
larare kan formodligen relatera till elevernas kunskapsniva eftersom de har lite annorlunda

tankar kring elevernas kunskaper.

% Man, 40 ar

% Man, 35 ar

%' Kvinna, 60 &r, Man 41 ar och Man 35 ar
%2 Man, 40 ar och Man, 61 ar

% Man, 64 ar
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”Ja, jag tror att en del dldre [ldrare] kanske kan ha svért att komma ner till den
niva som eleverna ar nu, for de ar véldigt ofta mycket svagare én forut. Jag tror
kanske att de nyare ldrarna har lite annorlunda tankar.”®*

Tva lirare®, en ur vardera kategori tyckte att det inte hade s& mycket med aldern att gora utan

snarare pa hur man dr som person.

”Nja, det dr skillnad pa ldrare och ldrare, det beror kanske lite pA om man
fortfarande &r ung till sinnet och orkar /.../ mérker man att ndgonting inte fungerar
dd far man ju hitta en annan vig, men dr man trott si kanske man lagger ner
istéllet.”*
Samtidigt s podngterade tvd av lirarna® att den enda skillnaden i s& fall skulle vara
erfarenhet och rutin, och att den skulle spela en stor roll. Har man varit verksam i ett par r

kan man se flera aspekter av yrket, att man kan hantera olika situationer béttre tack vare att

man har upplevt dessa tidigare och vet hur man skall ga tillvéga.

En annan lirare® ansdg att den enda skillnaden som han kunde tinka sig &r att yngre ldrare
kan ha fétt en annan utbildning dn vad éldre ldrare har fatt och att det skulle spela en roll.
Detta stimmer forvisso, d4 den nya ldrarutbildningen kom igéng for ett par ar sedan. Innan
var man exempelvis ganska lst i blocksystemet, det vill sdga ville du bli matematiklédrare sa
fick du vilja mellan fysik, kemi eller biologi som andra &mne, medan man idag kan vilja hur
man vill. Man kan exempelvis kombinera naturvetenskapliga &mnen med humaniora utan

nagra som helst problem.

En tredje lirare® ansig att skillnaderna mellan unga och éldre lirare var tydligare forr, och att
skillnaderna nu har tonats ut och &r mindre synliga. Detta tyckte han, kan bero pa att lirarna
konfererar betydligt oftare idag &n vad man gjorde tidigare, vilket leder till att lararna &r mer i
kontakt med varandra och kan anvénda varandras erfarenheter pé ett helt annat sitt idag &n

tidigare.

% Man, 64 ar

% Kvinna, 60 &r och Man, 35 ar.
% Kvinna, 60 &r

7 Man, 40 ar och Man, 61 &r.

% Man, 41 ar

% Man, 61 ar
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“Lararjobbet dr ju mycket mer idag. Det dr ju manga bitar som &dr mer. Vi
konfererar mycket mer idag #n tidigare.””

6.3 LAROBOKENS ROLL

Hér var samtliga ldrare 6verens om att boken i ndgon mening ar basen i undervisningen.
Samtliga tyckte att eleverna kénde en trygghet 1 att jobba ur boken och att de pé sé vis fick en
konkret struktur att f6lja. Men som en av ldrarna papekade, kan det dven bero pa littja, att det

kravs ganska mycket av en ldrare att hela tiden komma med eget material.

”Jag tror inte vi dr sa pigga pa att lamna boken och ga sa langt utanfor, man haller

sig nog till den [laroboken] for att vara sdker pa att ticka in det som skall tickas

in 5571

Ett argument som aterkom var att om man hittade en bra ldrobok sd dr den oftast vil

genomarbetad och vél genomténkt for de kursmal som skall nds och dirav dr det naturligt att

folja den ordningen.

Ett annat pastdende som dock dok upp var, att ndr man har storre klasser dr det lattare att halla
sig till boken. D4 vet alla i1 klassen var man ér, eller &tminstone bor vara, och att det dé bli

lattare att ha genomgéngar.

En av ldrarna’ papekade dock att han anvinder sig vildigt mycket av stenciler. Dels mer
allmédnna “kom-i-géng” stenciler for vissa avsnitt som ldraren ansag att det stod for lite om 1
boken, men dven fordjupnings stenciler for att kunna ge lite mer kott pa benen. Han papekade
dock att eftersom undervisningstimmarna hade minskat de senare &ren samtidigt som eleverna
hade blivit svagare, sd anvinde han inte lika mycket fordjupnings stenciler i undervisningen.
Han ndmnde forovrigt att han hade samlat pa sig stenciler i snart tjugo ar och att han pa senare

ar inte gjorde lika manga nya stenciler utan fornyade bara de gamla.

”Jag anvinder oftast laroboken ganska mycket om jag har en skapligt bra ldrobok.
Men jag kompletterar gdrna med stenciler, ganska mycket stenciler. Jag dr nog
den som har gjort och gér mest stenciler pa skolan.””

" Man, 61 ar
" Man, 61 ar
2 Man, 64 ar

3 Ibid.
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Av de sex ldrare var det bara en som arbetade med flera bocker samtidigt. Vidare beréttade
lararen att hon gérna anvinde sig av exempel ur vardagen. Just nu holl hennes klass pa med
procent och promille och for att gora det mer verkligt sa fick eleverna skriva ner hur mycket
alkohol de dricker pa helgerna och vilken sorts alkohol det rérde sig om (61, vin, cider, sprit)

for att sedan rdkna ut méngden rent alkohol som de hade i kroppen.

”Jag brukar anvinda flera ldrobocker, men eleverna har en bok. Just nu dr det en
bok som jag inte &dr sa fortjust i, bara titeln "Matematik Light”, jag brukar séga att
det finns ingen light matematik. Da far jag ldgga in sddant som inte finns med 1
den hir boken.””*

6.4 JAMFORELSE MELLAN TVA LAROBOCKER

En kort presentation av de tvé lirobockerna. Den forsta liroboken heter Prima NT3” (vidare
forkortas som NT3) och dr fran 1983. Den ar skriven for elever som ldser tredje aret pa
gymnasiet med inriktning pd natur och teknik. Den andra ldroboken heter Matematik 3000
kurs E'® (vidare forkortas som MA3000) fran 2002. Aven den ér skriven for elever som liser

tredje aret pa gymnasiet med inriktning pa natur och teknik.

Att jamfora tvd larobocker kan dessvérre bli lite for subjektivt, dd det handlar om mina
uppfattningar av vad som exempelvis &r svért, eller otydligt forklarad. Men jag har verkligen

forsokt att vara sa objektiv som mojligt for att ge en sd réttvis analys som mojligt.
6.4.1 OVERSIKTS ANALYS

Vi forsta anblick dr det svért att f en tydlig oversikt av innehallet i bada ldrobockerna. Men
efter ett tag s& borjar det att bli lite tydligare. Mycket av innehéllet i ldrobdckerna ar lika dven
om avsnitten placeras olika i de bdda bockerna. MA3000 innehaller i avsnittet komplexa tal
multiplikation och division av poldr form, avbildningar, polynom division samt polynom
ekvationer. Dessa avsnitt finns inte med 1 NT3, dér har man istillet med binomiska ekvationer

samt funktionen e upphdjt till z.

NT3-boken har med vissa avsnitt som man idag undervisar om pa hogskolor. Bland dessa

avsnitt sa hittar vi ett kapitel om serier. Dar behandlas aritmetiska talfoljd, geometrisk

™ Kvinna, 60 &r
7 Ekbom och Hilding, 1983

76 Bjork och Brolin, 2002
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talfoljd/summor, samt konvergenta geometriska serier. De tvd fOrsta hittar vi idag i
gymnasiekursens Ma B om dven 1 léttare tappning. Daremot konvergenta serier méter dagens

elever forst pa hogskolan””.

Dessutom innehaller NT3-boken ytterligare tva kapitel som idag &r bortplockad fran
gymnasieskolans matematik. Det forsta kapitlet behandlar fordjupad sannolikhetsldra, dér
man tar upp permutationer, stokastiska variabler samt binomialsatsen. Det andra kapitlet
handlar om vektorer, ddr man bland annat gir igenom skalar produkt. Badda dessa avsnitt hittar

vi idag pa hogskolorna runt om i landet.

MA3000-boken innehéller, till skillnad fran NT3-boken, manga fysiska tillimpningsuppgifter,
dér eleverna kan se hur matematiken appliceras i verkligheten. En fordel med detta ar att nér
eleverna idag liser E kursen i matematik pa gymnasiet sd ldser de samtidigt 4ven B kursen 1
Fysik, dér det krdvs att man klarar matematiken. Detta ger eleverna extra dvningar pa hur man

inom fysik tilldmpar matematik.
6.4.2 DJUPGAENDE ANALYS - KOMPLEXA TAL

Vi borjar med att studera hur de bdda bockerna introducerar komplexa tal. I MA3000 borjar
man med hjélp av ett koordinatsystem forklara vad reella axeln respektive imaginér axeln har
for betydelse och forklarar skillnaderna mellan de. Dérefter presenterar man begrepp som
absoluta beloppet och komplexa konjugatet och dérefter visar man vad dessa adr med hjélp av
grafer och uppgifter som ridknas. I NT3 borjar man med hjilp av en andragradsekvation som
ger komplexa 16sningar pa sa sétt berdr man vad komplexa tal dr. Dérefter behandlar man vad

konjugat dr — dock pa ett véldigt avancerat sitt med mycket text.

Upplédgget av Ovningarna i de bada bockerna dr ockséd lite annorlunda. I MA3000 é&r
uppgifterna markerade med A, B respektive C, dir A-uppgifter motsvarar godkéind, B-
uppgifter motsvaras av vil godkénd och C-uppgifterna dr av typen mycket vil godkand. I
NT3 sa har man delat upp uppgifterna i tva nivaer. Forsta nivan heter "Grundkurs” vilket
motsvarar baskunskap. Andra nivén heter "Pabyggnad” som ar for de elever som strdvar mot

hogre betyg.

" Personligen stotte jag pa konvergenta serier nir jag liste ”Analys fortsittning” pa Chalmers.
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Om vi jaimfor A-uppgifterna i MA3000 med “Grundkurs” uppgifterna i NT3 for att fa en
overblick av svarighetsgraden pa baskunskapsuppgifterna si visar det sig att uppgifterna i

NT3 ar svarare an de 1 MA3000.

En visentlig, och mycket stor skillnad mellan de tva lirobockerna ar att 1 NT3 sa dr det
ofantligt mycket text nir de ska behandla nya avsnitt samtidigt som de utgar fran véldigt svara
uppgifter i sina exempel. I MA3000 finns det ett annat uppldgg dér man hela tiden utgér frén
grafiska presentationer av nya avsnitt. Samtidigt som man utgér fran léttare uppgifter for att

forklara och visa det nya avsnittet. Nedan foljer tva figurer for att visa skillnaderna.

!
]
|
|

I x|
e B

Figurerna visar addition av tvd komplexa tal, som hir representeras av vektorer (linjer).

Figur 1 &r fran NT3 dir man har tvd komplexa tal som skall adderas. Det &dr ganska svart att se vad som
hénder. Vad man gor dr att man flyttar vektorn z, sa att den borjar dér z; slutar, man &ndrar dock inte den
lutning som z, har. Vektorn (linjen) som inte &r namngiven é&r alltsa z; + z,,

Figur 2 ar fran MA3000 dédr man har tva komplexa tal som skall adderas. Hér ser vi klart och tydligt vad
som hénder tack vare att de har streckat hur vektorerna (pilarna) skall forflyttas och hur man kommer fram
till resultatet. Vi ser dven att de klart och tydligt har skrivit vad resultatet av u + z blir.

Sammanfattningsvis kan vi siga att NT3 har ett mer “vetenskapligt” uppldgg, men mycket
text och svéra forklaringar och véldigt lite bilder/grafer for att illustrera vad som hinder.
Medan MA3000 har ett vildigt pedagogiskt upplidgg som &r utformad sa att eleven skall pa ett
enkelt och tydligt sétt studera exemplen pa egen hand, med ménga bilder/grafer som visar vad

som hdnder och hur det grafiska hdnger ihop med det som man rdknar.

I MA3000 avslutas kapitlet med repetition, blandade uppgifter samt lite historik. I NT3

avslutas kapitlet med blandade uppgifter samt en sammanfattning.

For en tydligare overblick av skillnaderna mellan de tva bockerna och hur de behandlar olika

moment inom komplexa tal kan man studera bilaga 9.3.
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6.4.3 DJUPGAENDE ANALYS — DIFFERENTIALEKVATIONER

Aven hir ska vi se hur de bdda bockerna presenterar det nya avsnittet, differentialekvationer.
Vi borjar med NT3, dér de har en funktion y och dir man skall ange sambandet mellan y och
y’ (utldses y prim — det vill sdga derivatan av funktionen y). De deriverar funktionen y och det
visar sig att derivatan av funktionen innehdller dven funktionen’®. Direfter kommer en
kommentar som sdger att sambandet mellan y och y” kallas for differentialekvation av forsta
ordningen. Dessutom ldgger man till att om man dven har y’" (utldses y bis — det vill sdga
derivatan av derivatan, eller med andra ord att man deriverar funktionen y tva ganger) sa
kallas detta for differentialekvation av andra ordningen. Det r ett ganska komplicerat sitt att
introducera differentialekvationer. I MA3000 borjar man istillet med att stélla sig tre fragor

som man sedan besvarar en efter en med hjélp av tydliga exempel.

Ovningarna ir indelade pa precis samma sitt som i avsnittet med komplexa tal, det vill siiga

att NT3 har tvd nivaer — ”Grundkurs” och ”Pibyggnad” och MA3000 har tre nivaer — A till C.

Niér det géller svérigheten i sjdlva uppgifterna s gor vi jimforelsen mellan MA3000 bokens
A-uppgifter och NT3 bokens “Grundkurs” uppgifter. Aven hir sd har NT3 svérare
baskunskaps uppgifter dn de vi hittar i MA3000.

Aven i detta kapitel finns det visentliga skillnader mellan de bada lirobockerna. NT3 boken
ar fortfarande valdigt “vetenskaplig”, men svara exempel, mycket text och ndstan inga
illustrationer. MA3000 ar ddremot valdigt tydlig, med konkreta forklaringar och enklare
exempel for att fortydliga. Dessutom har MA3000 betydlig fler illustrationer som tydligt visar
det man raknar pd grafiskt sétt.

Kapitlet avslutas med repetition, blandade uppgifter och lite historik i MA3000. I NT3

avslutas kapitlet med blandade uppgifter samt en sammanfattning.

For en tydligare 6verblick av skillnaderna mellan de tva bockerna och hur de behandlar olika

moment inom differentialekvationer kan man studera bilaga 9.4.

® Se bilaga 9.2 under Inledning for att se funktionen och dess derivata.
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6.4.4 SKILLNADERNA UR LARARSYNPUNKT

Som matematikldrare sd forefaller MA3000 att vara ett béttre val &n NT3. Detta pd grund av
hur bockerna dr uppbyggda. Vid anvindning av NT3 boken s finns det en 6verhdngande risk
att eleverna blir véldigt beroende av ldraren och ldrarens forklaringar da boken ir véldigt
komplicerad och stundtals otydlig. MA3000 &r daremot konstruerad pa sa sétt att eleven skall
vara sjidlvgaende. Med hjdlp av tydliga forklaringar, bra exempel, och ménga illustrationer
(bilder/grafer) kan elever pd egen hand, eller 1 alla fall med lite hjilp frén lararen ta till sig
innehallet. Fordelen &r att lararen inte blir ”l&st” hos en eller ett par elever utan fir mojlighet

att hjélpa alla elever lika mycket.

Just det faktum att MA3000 innehaller s& mycket fler illustrationer anser jag vara valdigt
viktigt. Elever tar till sig kunskap pa olika sétt, for vissa riacker det att kolla pé ett tal s kan

man det, andra behover visualisera for att kunna se skillnaderna och sambanden.
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7. DISKUSSION

7.1 CENTRALA DELAR

Uppsatsen innehdller fyra centrala delar som skulle behandlas, den forsta var om att
verksamma ldrare hade upplevt att matematikundervisningen hade férdndrats under deras tid
som matematikldrare. Dessa ldrare delades in i1 tvd kategorier, forsta kategorin var larare i
aldrarna trettio-fem till fyrtio &r, och den andra kategorin var ldrare som ndrmade sig
pensionen, det vill sdga sextio &r och uppat. Den andra delen av uppsatsen skulle undersoka
om ldrarna sinsemellan upplevde att det var nagon skillnad mellan yngre och éldre larare. Den
tredje delen skulle undersoka hur ldrarna anvinde sig av laroboken. Den fjdrde och sista delen
av uppsatsen jamfor tva larobocker med varandra for att pavisa fordndringar som skett dver

aren.

Nér det giller den forsta delen sd kdnner jag att det har skett en fordndring kring
undervisningen. Idag ar lararna mer uppmérksamma pa att det finns manga elever i deras
klassrum som inte alltid kan avancera 1 samma takt som ldraren vill. Utav egen erfarenhet kan
jag berdtta om en klass som jag var hos under min slutpraktik. Ddr gick vi igenom
prioriteringsreglerna (lika blir plus, olika bli minus) i tre hela veckor (totalt sju klocktimmar),
och nér vi tillslut ansig att nu maste vi ha ett mindre prov pa avsnittet sa var resultaten inte
direkt imponerande. Men istéllet for att borja pé ett nytt avsnitt sd tyckte min handledare att vi
far ge de en vecka till att trdna. Han kénde att det inte var nigon idé att fortsétta med nésta
avsnitt nér eleverna knappt klarade prioriteringsreglerna. Den hér instéllningen var han inte

ensam om heller utan parallellklassens ldrare tyckte att det far ta den tid det tar.

Aven om det finns ett antal mal som skall tickas in under en matematikkurs anser jag och de
jag pratade med pa skolan att det &r meningslost att gd igenom allt bara for att ha gatt igenom
det — utan att det da ar bittre att missa ett par moment, men istillet garantera att eleverna
atminstone fir med sig en del kunskaper. Detta tycker jag dr vildigt smart att gora, for dd har

de om inte annat lart sig ndgonting istéllet for inget alls.

Samtliga ldrare var Gverens om att mycket av den organisatoriska utvecklingen 1 skolan har
framkallats av eleverna. I synnerhet att ldgga kurserna parallellt s& att eleverna enklare kan
byta fran en grupp till en annan utan att det behdver strula med scheman. Sen kan man ju

sjdlvklart tycka vad man vill om att nivagruppera eleverna pé det hdr sittet. Men samtidigt dr
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det ingen som tvingar eleverna att byta grupp — utan de har den mgjligheten. Personligen
tycker jag som Granstrdm och Einarsson’® att nivigrupperingar missgynnar de svagare
eleverna. Men det dr ett véldigt svart beslut, om man inte har nivdgrupperingarna sa finns det
ju en dverhdngande risk for att man istéllet missgynnar de starkare eleverna som verkligen vill

lara sig mer matematik.

Inte heller ldrarna som jag intervjuade kunde se nagra storre skillnader. Detta som en av
lararna pépekade, mycket vil kunde bero pa att lirarna idag konfererar betydligt mer &n
tidigare ar, och att man idag jobbar 1 ldrarlag ddr man kan byta erfarenheter och upplevelser sé

att eleverna skall kunna fa ut en sé bra utbildning som mgjligt.

En aspekt som dyker upp var att kurserna upplevs som for svéra, i synnerhet d4 matematikens
A-kurs. Detta ér intressant da den tilltdnkta gymnasiereformen skulle utoka den nuvarande
matematikens A-kurs med flera nya moment, bland annat statistik som i1 dagsldget finns i

nuvarande matematik B-kurs, detta skulle innebéra att alla blir tvungna att lisa statistik.*

Den andra delen i uppsatsen handlar om huruvida det finns en skillnad mellan yngre och &ldre
larare. Jag tror inte att det finns nigra storre skillnader mellan unga och &ldre ldrare — bortsett
frdn erfarenheten. Det viktigaste dr att man brinner for det man gor — vilket forvisso géller
inom alla yrken men det méarks nog tydligast inom léraryrket. Jag anser att den dagen man inte
langre psykiskt orkar med att planera och forbereda lektioner ska man byta miljo och kanske

till och med jobb.

En aspekt som tvé av ldrarna ndmnde var att det inte hade s& mycket med alder att gora, utan
snarare pa hur man ar som person. Detta kan vi koppla till Perspektiv pd skolutveckling, dér
man skulle beskriva ldrarkompetensen 1 termer av kunskapsmidssiga och personliga
egenskaper.® Det blev en vildigt lang lista p& dels personliga egenskaper som en ldrare skulle
besitta, s& som humor, rittvis, diplomatisk, vinlig med mera. Men ldraren skulle forutom

dmneskunskaperna ha ett flertal kunskaper, s& som, miljomedvetenhet, metodik, didaktik och

7 Granstrdom och Einarsson, s 16, 1995

%0 Kursplan for Matematik 1 i GY07: http://www.usbe.umu.se/~Iw/diverse/matematik-gy07.html (Aktuell
den 6 januari 2007)

81 Folkesson, Rosendahl, Langsj6 och Ronnerman, s 64-67, 2004
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samhéllsmedvetenhet. Detta visar bara pa hur komplext lararyrket &r, och att man inte enbart

kan klara sig pa sina &mneskunskaper, precis som Granstrom och Einarsson papekar.®

Den tredje delen i uppsatsen handlar om laroboken, och hur den anviands. Samtliga ldrare som
jag intervjuade var overens om att liroboken utgjorde basen for hela undervisningen och att

de utgick fran boken nir de gjorde sina lektionsplaneringar.

Huvudargumentet till att folja boken slaviskt var att det var lampligast att folja den, dé alla
moment som kursen skulle behandla fanns med. Ett annat argument var att det var en trygghet
for eleverna att folja boken och att de da kunde fér en viss struktur. Fér mycket utanfoér boken,
skulle gora eleverna osdkra. Jag kan vél bara halla med om att det ligger mycket 1 det
argumentet. Det dr inte bara utav littja man véljer att f6lja boken som en lédrare sa, utan det &r

en trygghet att ha allt som kommer pa provet samlat pa ett och samma stélle.
7.2 KOPPLING TILL TIDIGARE FORSKNING

I kapitel fyra sd gick jag igenom fyra olika forskare och deras forskning kring undervisning.
Den forsta var Per-Olof Bentley skriver om tio olika undervisningsmodeller. Av dessa tio
valde jag att lite ndrmare beskriva sex modeller da ett par av de resterande fyra modellerna &r
kombinationer av de sex som jag beskrev. Av de sex olika modellerna sa var det en modell
som stindigt dyker upp och det &r helklass undervisningen. Denna modell &r enligt vissa
forskare forknippad med de demokratiska vérderingarna dé alla elever far precis samma
mojligheter. Det dr ocksd den modell som anvénds flitigast — 1 alla fall pa den skolan dér jag

utférde mina intervjuer.

I Granstrom och Einarssons bok om den pedagogiska processen, anser jag att de beror tre
viktiga punkter. Den forsta av dessa dr argumentet kring skolans ramverk och deras paverkan
pa lararens arbete — oftast omedvetet. Dessa ramar ar ofta sa starka att det kan kénnas omojligt
att forsOka bryta dessa. Jag tdnker i forsta hand pa de organisatoriska och fysiska ramarna.
Vissa skolor har mer elever 4n vad som kanske vore gynnsamt for en optimal
inldrningssituation. Detta paverkar bade elever och ldrare pa ett negativt sitt, da l4drarna kan

kinna sig 6verkdrda och eleverna inte kan f4 ut det mesta av sin utbildning.*

82 Granstrém och Einarsson, s 14, 1995

8 Granstrém och Einarsson, s 15, 1995
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Den andra intressanta punkten dr styrgrupperna och hur dessa paverkar undervisningen. Jag
kan tdnka mig att i synnerhet matematiken ar hart drabbat av detta fenomen. Man vill kanske
ofta ldgga undervisningen pa ett sétt sa att s minga som mdjligt har mojlighet att hinga med,
vilket jag tror dessvirre leder till att man koncentrerar sig pa den nist svagaste gruppen och
anviander de som mattstock for resten av klassen — nir de (styrgruppen) kan sa kan vi ga

vidare. 3

Den tredje punkten som jag tycker &r vildigt intressant dr argumentet kring nivagrupperingar
och hur dessa missgynnar de svaga eleverna. En aspekt som kom fram i mina intervjuer var
just att man allt oftare parallell korde lektionerna sd att man pa ett smidigt sétt kan flytta dver
elever mellan grupperna. Som jag har argumenterat for tidigare dr detta en grdzon, men jag
tycker nog andé att det dr fel att ha for manga nivéer. Tva grupper ér alldeles lagom om man
nu maste ha den har typen av grupperingar. Jag anser att fler 4n tva grupper skulle leda till att
manga utav lathet viljer den svagaste gruppen och att matematiken i dessa grupper skulle bli

vildigt banalt.*®

Niér det giller The Teaching Gap®®, sa ar det en otroligt stor undersokning, med manga
intressanta aspekter. En av dessa dr just ldrarens roll i de olika lianderna. Speciellt hur
japanska larare arbetar dr vildigt intressant och jag anser att dédr finns det mycket att ldra sig.
Att eleverna ldgger ner lika mycket tid pd att komma pé egna uppgifter som de gor pa att
trdna. Av egen erfarenhet kan jag minnas att vi trdnade véldigt mycket, och vildigt mycket
tillimpningar dar man anvinder det man hade lart sig for att 16sa lite svarare textuppgifter.
Men vi la inte ner sd mycket tid pé att analysera vad vi egentligen gjorde. Japanerna har ocksa
en vildigt korrekt instdllning till hur man forbéttrar undervisningen som helt bygger pa
lararnas egna erfarenheter — och inte ndgon politiker som vill genomfora stora drastiska

atgdrder, som i andra lédnder.

Den sista kategorin av forskningen &dr klassrumsforskning i Sverige, vilket genomfordes i
mitten av sextiotalet. Har forsoker man for forsta gangen kartligga vad som egentligen hander

under en vanlig lektion.*” Aven om det inte enbart handlar om matematiklektioner sd ger den

8 Ibid.
% Ibid.
% Stigler och Hiebert, 1999

%7 Stukat och Engstrom, 1966
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en bild av hur lektionstimmarna anvidnds. Som jag ndmner i avsnitt 4.4, s upplever jag att
undersokningen dr relevant dn idag, da ldrarna oftast stir infor klassen och formedlar
kunskapen. Aven om vi idag har lite andra former av kunskapsinhimtning, i forsta hand

Internet, och alla mgojligheter som den presenterar.

Niér det géller jamforelsen mellan de tva larobdckerna, sé tycker jag att vi far upp tva vildigt
intressanta resultat vilket kan styrkas med hjilp av intervjuerna. Det forsta dr svarighetsgraden
i uppgifterna. NT3-boken har, sett 6ver de tva kapitel som jag gjorde en djupanalys pa,
betydligt svarare uppgifter nir det giller minimum nivan (alltsa godkind) dn vad MA3000-
boken har. Detta kan man hirleda till att elevgrupperna har forsvagats, vilket &ven TIMSS
undersokningen bekriftar.

Diaremot sd ser vi en annan pedagogik i MA3000-boken jimfort med NT3. Den dr mer
lattlast, farggladare och innehaller &ven betydligt fler illustrationer/grafer. Just
illustrationer/grafer anser jag &r oerhort viktigt inom matematiken, da matematik oftast kan
uppfattas som ndgot diffust och suddigt. Man kan med hjélp av graferna fortydliggéra och
konkretisera vad som egentligen hinder d&ven om det kinns abstrakt. Dessutom &r det oerhort
viktigt dé vissa elever behdver en visualisera for att forstd. Aven den hér utvecklingen kan vi
hirleda till elevernas bristande forkunskaper. Man maste fortydliga, forklara och nyansera pé

sd ménga olika sétt idag jamfort med tidigare, for att alla skall kunna forsta.
7.3 BEGRANSNINGAR

Uppsatsen har sina begransningar, ndgra av naturliga skél samt ndgra ofdrutsedda. Om man
borjar med de naturliga begridnsningarna sa dr sjélvklart tidsaspekten en véldigt stor
begransning. Tio podng ar for lite tid for att en sddan hér uppsats skall fa komma till sin rétt.

Det som undersokningen técker dr bara en brakdel 1 det omrade som jag dr intresserad utav.

En annan begrinsning som jag upplever dr antalet ldrarintervjuer — sex intervjuer kan ge en
vildigt sndv bild av verkligheten, &ven om man bara ser till en skola som jag gjorde. Analysen
hade kanske blivit annorlunda om jag hade valt tvé ldrare, en yngre och en dldre frén tre-fyra
olika skolor med skilda skolmiljéer, exempelvis tva kommunala skolor och tva friskolor. Det
finns ju en uppenbar skillnad mellan kommunala skolor och friskolor och det hade tveklost
speglat sig 1 uppsatsen. Det édr ganska tidskrdvande att ga runt till olika skolor och frdga om

man fér intervjua ldrare som man inte kdnner. Lararna &r kanske inte heller sé intresserade av
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att det kommer nagon fran lararutbildningen som skall stilla fragor kring deras sitt att bedriva

matematik undervisning — d&ven om avsikterna dr de godaste.

Négot annat som visade sig bli en begridnsning som jag inte hade riknat med var mina
intervjufragor. Da jag 1 forvdg inte hade talat om for mina informanter vad intervjun skulle
handla om sa tror jag att manga blev vildigt stillda. Det hade kanske varit ldmpligt att 1
forvdg talat om vad intervjun kommer att handla om och givit informanterna chansen att
forbereda sig. Men da dyker dessvérre ett annat dilemma upp, spontaniteten och drligheten i
intervjuerna riskerar att forsvinna. Det finns en chans att informanterna beréittar det de tror att
jag vill hora — som om jag var dér for att kontrollera de. S& hur man &n vrider pa det s finns
det for-, och nackdelar med detta. Jag anser nog att jag tog ratt beslut trots allt — forvisso sd
resulterade mitt val i att vissa intervjuer blev kortare 4n planerad och att informanten inte alla
ganger kunde komma pa allt som han eller hon hade kunnat berdtta om de visste vad

intervjuerna handlade om.®

En annan begriansning som jag redan har tagit upp i avsnitt 6.4 dr att nar man gor en analys av
tvd ldrobocker sa kan det bli vildigt subjektivt. Men som jag papekade tidigare sa har jag
anstrangt mig till det yttersta for att f4 analysen s& objektiv som mojligt och forsoka forestilla

mig hur en elev skulle uppfatta bockerna.
7.4 RELIABILITET OCH VALIDITET

Intervjuerna anser jag har en relativt hog reliabilitet. Samtliga intervjuer spelades in med hjélp
av en minidisk dir jag pa forhand hade kontrollerat att ljudnivdn under uppspelning var
tillrackligt hogt och klart sd att man inte skulle missa nagot. Dessa intervjuer transkriberades
senare for att man skulle kunna fa en tydligare 6versikt pd hur samtliga larare har svarat pa
respektive fraga. Intervjufragorna var alla neutrala i den meningen att det inte forekom nagra

ledande fragor. Jag virderade inte heller informanternas svar.”

Aven betriffande validiteten anser jag att uppsatsen héller en hog niva. Informanterna svarade
pa fragor som é&r relevanta till de omrdden som jag hade for avsikt att undersoka. Géllande
informanternas drlighetsgrad (det vill sdga hur drliga de var vid intervjuerna) sé anser jag att

samtliga var érliga, 1 synnerhet di inga av mina fragor var utformade pa ett sitt som kunde

¥ Just detta diskuterade jag med min handledare och han resonerade pa samma sitt.

% Stukat, s 125-126, 2005
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uppfattas som domande, det vill sdga att fragorna skulle uppfattas som om jag var dir for att

kontrollera hur de arbetade.”
7.5 AR RESULTATET UPPNATT?

Jag anser trots allt att resultatet dr uppnatt. Jag borjade uppsatsen med ett syfte att f4 svar pa
tre, for mig intressanta omraden. Vilka jag anser att vi har fatt besvarade — i alla fall angdende
den skolan som jag gjorde undersékningarna pa. Sen skall man inte i ndgon mening 6verdriva
mina resultat och forsoka generalisera allt for mycket. Sex larare indelade i tva grupper om tre

ar langt ifran representativa for alla matematiklirare i Goteborg, for att inte tala om Sverige.
7.6 VIDARE FORSKNING

Ett utmérkt satt att forska vidare pa detta ar att utvidga undersokningen sé att den dven tacker
in eleverna — det vill séga att man intervjuar ett antal elever frin varje klass dir man kan fraga

hur de ténker sig att matematik lektionerna kan &ndras.

Man kan dven utoka antalet intervjuade ldrare, istéllet for sex kan man ha kanske nio eller tolv
larare samt att man infor en tredje grupp — nyexaminerade matematiklirare for att undersoka

hur de bedriver sin undervisning.

Forutom att utdka antal intervjuer och f4 med eleverna i undersokningen sa boér man fokusera
pa flera skolor och i synnerhet skillnader mellan de kommunala skolorna och friskolorna. Dar

tror jag att minga intressanta aspekter skulle komma fram.

En annan aspekt som hade varit intressant att fi med &r genusperspektivet, det hade varit
intressant att studera hur manliga och kvinnliga matematiklirare bedriver sina undervisningar

och om det finns ndgra mérkbara skillnader — om inte annat sa dr det politiskt korrekt.
7.7 EGNA ASIKTER

Jag tycker att svensk matematik undervisning har mycket att ldra frdn Japan. I Sverige sd
tillimpar vi en ganska délig metodik, vi gor ungefir som i Tyskland — det vill sdga lar
eleverna metoder och formler for att 16sa uppgifter. Detta &r ett utmérkt verktyg att bérja med
for att forstd och klara av den ldgsta nivan (alltsd godkdnd) exempelvis ndr man rdknar

andragrads ekvationer som alla &r lika med noll. Men vad hénder nér vi presenterar eleverna

% Stukat, s 126-128, 2005
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med en andragrads ekvation som inte blir lika med noll, d& kan man ju inte anvidnda sig av
sina formler for att 16sa uppgifter utan da behover man kunna behérska lite andra metoder for
att 16sa uppgiften. Darfor anser jag att for komma hogre 1 sin matematik forstaelse kravs det
att vi later eleverna analysera vad de gor, tinker om det d4r mgjligt att 16sa uppgiften pa ett
annat sitt, och inte som idag nir de viinder och kollar i facit efter varje tal. Aven om talet i sig
kanske ar ritt sa tycker jag inte att man lar sig s& mycket, eftersom man inte ger tid at att

reflektera 6ver vad man precis har rdknat och varfor det blev ritt.

En annan aspekt som jag har tdnkt pa under uppsatsens gang ar hur vi i Sverige bedriver var
matematik undervisning. Att sitta i ett klassrum med 1 bésta fall tjugo andra (och 1 vérsta fall
tjugofem andra) och forsoka ldra sig matematik dr inte gynnsamt. Alla har inte natt lika langt i
sin matematiska forméga bara for att de sitter i samma klassrum. For att Sverige skall kunna
borja prestera bra resultat pa exempelvis TIMSS undersékningarna sd méaste vi borja spendera
lite pengar. Mindre klasser, fler ldrare med ritt kompetens (dven om man kanske &r behorig
gymnasieldrare si betyder det inte alla ganger att man kan forklara matematikens E-kurs pa
ett bra sitt) sd tror jag nog att Sverige skall kunna maéta sig dven internationellt inom ett par
ar, och det skall blir enormt intressant att se hur regeringens blivande gymnasiereform

kommer att pdverka matematiken.
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9. BILAGOR

9.1 LARARBESKRIVNINGAR

Yngre lirarna:

1.

Man, 40 &r, jobbar med yrkesprogrammet, verksam ldrare i femton &r, har hela tiden

jobbat pd gymnasiet.

Man, 35 ar, jobbar med bade yrkesprogrammet och forberedande programmet, verksam

larare 1 tolv ar, jobbade ett &r pa grundskolan och dérefter pad gymnasiet.

Man, 41 ér, jobbar med naturvetenskapliga programmet, verksam ldrare i femton ar,

jobbade en kortare tid pa grundskolan och dérefter pd gymnasiet.

Aldre lirarna:

1.

Man, 64 ar, jobbar med yrkesprogrammet, verksam ldrare 1 trettio-fyra ar, jobbade 1 cirka

sexton dr pd grundskolan, och arton ar pd gymnasiet.

Kvinna, 60 ar, jobbar med bade yrkesprogrammet och forberedande programmet, verksam
larare 1 trettio-fem ar, jobbat pd bdde grundskola, gymnasium och pa tidigare

laborantskolan.

Man, 61 ér, jobbar med forberedande programmet, verksam lérare i trettio-tre ar, jobbade

sexton ar pa grundskolan och de senaste sjutton aren pa gymnasiet.
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9.2 INTERVJUFRAGOR

. Hur gammal ar du?

. Hur ldnge har du jobbat som ldrare?

a. Inom vilka stadier har du jobbat?

. Hur har matematik undervisningen forédndrats under din tid?
a. Kan du beritta hur det har paverkat dig?

b. Vad tycker du om foréndringen?

c. Hur sag det ut nir du borjade jobba kontra idag?

. Anser du att det finns en skillnad mellan yngre och éldre ldrare?
a. Vari ligger den storsta skillnaden?

b. Hur tror du att detta paverkar eleverna?

. Hur anvinder du dig av ldroboken?

a. Kan du forklara lite ndrmare?

b. Brukar du gi utanfor laroboken?

. Har du med négra matematiklekar?

a. Exempelvis, Plump eller Bingo?
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9.3 KOMPLEXA TAL

Omride Matematik 3000, 2002 Prima NT3. 1983

Inledning Borjar med koordinatsystemet och forklarar Borjar visa med hjdlp av
vad de olika axlarna ar (Re-axeln och Im- andragradsekvationer som ger
axeln). Forklarar skillnaderna mellan realdel | komplexa Iosningar. De 16ser
och imaginér del. Tar upp vad absoluta ekvationen genom
beloppet dr och komplexa konjugatet (vilket kvadratkomplettering. Tar upp
visas grafiskt). Ger sedan tre exempel som konjugat pd ett mer avancerat
behandlar Re/Im del, absoluta beloppet och satt. Ger sedan ytterligare tva
konjugat. exempel.

Ovningarna | Uppgifterna ér markerade med A, B och C. Ovningarna ir indelade i tva
Nér nivderna varierar: A motsvarar G- delar: ”Grundkurs” och
uppgifter medan C motsvarar MVG-uppgifter. | "Pabyggnad”. ”Grundkurs”

motsvarar G-uppgifter och
”Pabyggnad” motsvarar VG-
MVG- uppgifter.

Talen Om vi koncentrerar oss pa G-uppgifter (det vill siga A-uppgifter kontra
”Grundkurs”) s& kdnns det generellt som att uppgifterna i NT3 &r av hogre
svarighetsgrad dn de 1 Matematik 3000.

Rikning Ger utforliga exempel som forklarar de olika Ger vildigt utforliga exempel

med raknemetoderna. med tydliga forklaringar. Tar

komplexa | Z1 _ 21X ) dock ej upp 1 ¥ 71,

tal zp ZpXZFp 21XZz 23tz o0
Ty X E_i

Det Visar med hjélp av grafer och vektorer hur man | Visa med hjélp av vektorer

komplexa | kan l6sa addition och subtraktion av komplexa | hur man kan 16sa addition

talplanet tal. Genom att “strecka” hur man forflyttar och subtraktion av komplexa
vektorerna. tal. Mer textforklaring —
mindre grafiskt.

Poldr form | Med hjélp av ett talplan ger de ett exempel dir | Man borjar med att sdga

z=a+t b:' I talplanet ritar man ut vektorn Ur

och ¥, Man visar att

a
COSY = — = @ = rcosy
v och att
sinv = —& b =rsinv
T . Visar hur man kan
. z=a+ bi .
skriva om + till

cosp + i sing = e'®
Sedan 16ser man en uppgift.

Vildigt avancerad
textforklaring som jag
personligen uppfattar som
otydlig och komplicerad.
Fortsétter att 16sa uppgifterna
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z=r-cosv+1-1r-sinv < r(cosv +1i-siny)

. Vildigt tydligt och pedagogiskt.

Sedan foljer manga tydliga exempel dér varje
exempel visas i ett Re/Im-koordinat.

med véldigt lite forklaring.

Ovrigt Tar upp multiplikation och division i polér Tar upp binomiska
form ekvationer samt funktionen
e
Sammanfa- | Upplédgget dr véldigt pedagogiskt. Manga Ett mer vetenskapligt
ttning exempel som illustreras med bade text och uppldgg. Varje avsnitt
grafer. innehéller exempel som
raknas med det blir for
mycket text och véldigt lite
grafiska forklaringar
Avslut Kapitlet avslutas med historik, blandade Kapitlet avslutas med

uppgifter samt mer fordjupningskunskaper.

blandade problem och ett
repetitions avsnitt.
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9.4 DIFFERENTIALEKVATIONER

Omriade Matematik 3000. 2002 Prima NT3. 1983
Inledning Avsnittet borjar med att man Borjar med en uppgift dir man
stdller tre fragor som skall skall ange sambandet mellan
besvaras. Dédrefter borjar man y ochy' omY = e ¥
besvara fradgorna med h]éilp' av y =—2.e" % oy = 2y
exempel. Exemplen dr tydliga och och
bra forklarade. att y +2y= 0 Dir efter
kommer en kommentar om att
sambandet mellan flx)och f'(x)
kallas en differentialekvation och
att den kallas for forsta ordningen
i
och att om dven =) finns med
kallas de for andra ordningen.
Ovningar Precis som tidigare uppdelade i A- | Precis som tidigare uppdelade i
C. ”Grundkurs” och ”Pabyggnad”.
Talen Precis som innan s koncentrerar vi oss pa G-uppgifterna (A och

”Grundkurs”). Aven hir uppfattar jag som att talen i NT3 ir svarare 4n

talen 1 Matematik 3000.

Eulers stegmetod

Man gér igenom vad Eulers
stegmetod innebér steg-for-steg”
med hjélp av grafer som tydligt
visar vad som hénder.

Man borjar med en uppgift som
skall 16sas med hjélp av Eulers
metod. Sedan har man en tabell

v
x v, ¥, Ax, Ay
Sl =T och en massa

med
siffror som inte séger sirskild
mycket. Dérefter visar man linjen

1 xy-planet.

Integrerande
faktorn

Ar bara ett mindre delavsnitt som
1 princip bara ndmner det samt
fyra enklare uppgifter.

Ar ett eget avsnitt, med en relativt
lang forklaring samt elva
uppgifter.

Forsta ordningens

diff.ekv.

Forklarar med hjélp av tva
exempel och visar att en diff.ekv.
Y +aY =0 par en allmin

j— —ax
16sning ¥ C-e™

Forklarar med hjélp av en uppgift
hur man 16ser en homogen ekv.
Har tycker jag att de forklarar
sambandet till den allmidnna
16sningen pa ett mer overtygande
sétt.
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Attom y ' +alx)-y=0 =0

y=C-e ¥ dir A'(x) = a(x).

Partikulor 16sning

Avsnittet behandlas vildigt
kortfattat, med hjilp av ett
exempel som gar igenom
’processen’.

Ger en ganska komplicerad
forklaring och tar utgang i en
valdigt svar uppgift.

Andra ordningens

Gar igenom "’steg-for-steg” hur
y" + ay' + by = 0 kan l6sas.

En vildigt lang inledning till
avsnittet med flera exempel.

diff.ekv. Dessvirre blir det ”for mycket”
Ger kortfattade genomgangar av | och vildigt forvirrande och
de olika fallen: 1, Tva reella forklaringen ér vildigt
rotter. 2, Dubbelrot. 3, Tvd icke- | komplicerad.
reella rotter.
Tar upp dubbelrot. Mycket text
som skall ldsas och forklaringarna
ar komplicerade och otydliga.
Ovrigt Har ménga tillampningsproblem | Tar upp ”System av ekvationer”
av verklighetsanpassad karaktdr. | som dr en fordjupning.
Sammanfattning | Precis som fOrra avsnittet sd ar Kapitlet kdnns svar smélt. Mycket
den hér ldroboken véldigt text som gor det svart att forstd —
pedagogisk och tydlig. Det dr inga bilder/grafer som illustrerar.
mycket farg och grafer som
hjélper till att verkligen ’se” vad
man riknar pa.
Avslut Kapitlet avslutas med repetition, | Kapitlet avslutas med blandade

historik samt sammanfattning.

uppgifter samt ett repetitions
avsnitt och sammanfattning.
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