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Sammandrag

Studiens syfte var att undersoka gymnasieelevernas intresse for &mnet matematik samt att urskilja
det som &r karakteristiskt for motivationsskapande larande inom matematik och vad som gor en
matematiklektion pa gymnasiet givande och intressant. | grunden for arbetet ligger den
sociokulturella larandeteorin, teorier om motivation och intresse, samt vissa trender inom
matematikundervisningen som behandlas i litteraturavsnittet. | undersokningen anvéndes en
metodkombination: en kvantitativ studie i form av gruppenkat, som delades ut till elever som l&ser
matematikkurser forsta och tredje aret pa tva olika program pa en gymnasieskola — det
naturvetenskapliga och det samhéllsinriktade samt en kvalitativ intervjustudie med fyra
gymnasieelever.

Resultatet av undersdkningen visar att gymnasieelevernas intresse for &amnet matematik &r
kopplat till deras framtidsplaner samt graden av framgang och bra betyg i amnet. Det finns dven
ett starkt positivt samband mellan intresset for &mnet och lusten infér matematiklektionen,
undervisningstempot respektive lararens inverkan. Faktorer som stimulerar elevernas intresse och
som paverkar attityden till en matematiklektion &r bundna till matematikundervisningens innehall,
dess aktualitet och variation, fragor om matematikundervisningens metoder och arbetssatt samt
elevens individuella drag och paverkan. Dessa faktorer arbetar samtidigt och de flesta samverkar i
en matematisk uppgiftslosning. En sadan uppgift ar matematikundervisningens redskap och mal
och den har flera didaktiska syften. Bland annat formar den elevens syn pa matematiken, det
abstrakta och logiska tdnkandet utvecklas, olika fardigheter utarbetas och den skapar motivation
for att lara sig matematik. Huvudslutsatsen ar att lararen har en viktig roll for utvecklingen av
elevens intresse for amnet matematik och kan gora en matematiklektion intressant for eleverna
genom att framfdrallt noggrant valja de uppgifter eleverna arbetar med under en matematiklektion

samt hur de arbetar med dessa uppgifter.

Nyckelord

Matematikundervisning, intresse, motivation, matematiklektion, motivationsskapande faktorer
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1. Inledning

1.1 Bakgrund
Mojligheterna for eleverna i skolan att fa kunskap ar begransade. Den snabba utvecklingen inom
vetenskap och teknik, likasa den systematiska 6kningen av informationsmangden, leder till att
skolkunskaperna blir otillrackliga i forhallande till de krav som stélls pa individens fullvardiga
verksamhet i samhallet. ”Informationskompetens” och féormagan “att lara om och lara nytt” dr nya
krav som stalls pd manniskor i arbetslivet (Skolverket, 2008). Mot denna bakgrund blir skolans

aktuella uppgift att bemastra inte enbart kunskaper och fardigheter utan daven férmagan att skaffa
sig ny kunskap. Dessa faktorer forutsétter nya prioriteringar nar det kommer till val av
undervisningsmetoder. Dessutom blir eleven en central aktor i larandeprocessen. Industriarbete
liksom andra yrkesomraden kréaver bra matematikkunskaper till f6ljd av den snabba utvecklingen
av nya avancerade teknologier. | samband med krav pa en hog kunskapsniva inom natur- och
teknikvetenskap prioriterar man att utbilda den stora massan elever inom matematik, vilket ar ett
problem med tanke pa elevernas nuvarande kunskaps- och fardighetsniva.

Det faktum att matematisk kompetens ar a key to attractive education and job opportunities”
(Niss, 1994, s. 377) ar odiskutabelt. Trots det ar vikten av matematik i samhéllet och i vardagslivet
osynlig for de flesta elever, och fragan varfor man ska anstranga sig for att involveras i en plagsam
inldrning av matematik &r vanlig (ibid.). Larande frdmjas av elever som &r motiverade och
motivation ar en drivkraft till handling mot bestamda mal (Stensmo, 2008). Olika forskare har
olika syn pa motivationer, intresse och hur de forhaller sig till varandra. | Eriksson & Henrikssons
litteraturgranskning (2009) framgar det att intresse ar en aspekt av motivation, dvs. att motivation
inbegriper intresse, samtidigt som det har en emotionell karaktér (s. 22).

Niss (1994) papekar aven att matematiken inte &r ett &mne man kan lara sig spontant eller
automatiskt, utan det maste laras ut (s. 368). Larare ar den viktigaste faktorn for elevernas lust att
lara (Skolverket 2004).

Under min verksamhetsforlagda utbildning pa gymnasieskolan har jag markt att eleverna inte
besitter nagot stort intresse for matematik. Det enda motivet som verkar driva deras larande ar
betyget, vilket inte ar sarskilt markvardigt. Enligt Firsov (2006) ar framgang i studier det
viktigaste motivet som driver tonaringarnas larande. Han menar aven att utveckling av intresse for
matematik inte gor det lattare for alla elever att ta till sig undervisningen. Det som bor vara

vasentligt, enligt honom, &r "att gora just den hdr matematiklektionen mer intressant for just den



hir eleven” (s. 159). Fragor som jag funderar 6ver ar: Vilken matematikundervisning ger eleven
de nddvandiga kunskaperna och som samtidigt upplevs som meningsfull och intressant? Hur skall

en matematiklektion utformas for att bli givande for just den har eleven?

1.2 Syfte och fragestéllningar
Mitt syfte ar att undersdka gymnasieelevernas intresse for &mnet matematik samt att urskilja det
som &r karakteristiskt for motivationsskapande larande inom matematik och vad som gor en
matematiklektion pa gymnasiet givande och intressant. Vilka former och aspekter av
matematikundervisningen lampar sig for motivations- och intresseskapande for en gymnasieelev?
Jag sammanfattar mina tankar i féljande fragestéllningar:

e Hur stort ar gymnasieelevernas intresse for amnet matematik? Finns det nagon
arskurs- eller programrelaterad skillnad mellan gymnasieelevernas intresse (ak1
och ak3 i de naturvetenskapliga och samhallsinriktade programmen)?

e Hur paverkar matematikundervisningens utformning gymnasieelevernas
motivationer med fokus pa deras intresse for amnet matematik?

o Vilka aspekter av undervisningen far gymnasieeleverna att uppleva en

matematiklektion som intressant?



2. Litteratur, teorier och tidigare forskning

2.1 Matematikamnet pa gymnasieskolan
Nodvandiga dmneskunskaper i gymnasiets matematikkurser fors fram i styrdokumenten. En
analys av Skolverkets dokument, som genomfdrdes av Arbetsgruppen for nationella prov vid
Institutionen for beteendevetenskapliga matningar (BVM), Umea universitet, visar, enligt Palm
(2004), att i alla matematikkurser ska eleverna uppna sex matematiska kompetenser for varje
delamnesomrade. Dessa kompetenser ar problemldsningskompetens, algoritmkompetens,
begreppskompetens, modelleringskompetens, resonemangskompetens, samt
kommunikationskompetens (ibid.). | rapporten framkommer att genom undervisningen i
matematik ska eleverna ’kénna till och anvénda for kursen relevanta rutinprocedurer”
(algoritmkompetens); kunna l6sa uppgifter dar de inte har nagon fardig I6sningsmetod tillganglig
(problemldsningskompetens); utveckla kunskaper om hur vardagssituationer kan formuleras
matematiskt (modelleringskompetens); kunna argumentera, reflektera, vardera och félja logiska
resonemang (resonemangskompetens); utveckla fértrogenhet och kunna anvéanda innebdrden av
matematiska begrepp (begreppskompetens) samt ”kunna kommunicera om matematiska idéer och
tankegangar savil muntlig som i skriftlig form” (kommunikationskompetens) (Palm, 2010). Detta
innebdr att for varje &mnesmoment och metod i respektive kurs ska alla sex kompetenser
behérskas, vilket kraver ett noggrant urval av de uppgifter eleverna arbetar med (ibid., Halltorp &
Persson, 2009).

Matematiken beskrivs av Skolverket (i Palm, 2004) som ” utvecklad ur savél praktiska behov
som ur manniskans nyfikenhet och lust att utforska och utvidga matematiken som sadan” samt
som “en forutsattning for stora delar av samhéllets utveckling och som genomsyrande hela
samhillet” (s. 3). Kunskaper i matematik ar saledes en vasentlig del av manniskans kulturella och
sociala kunskaper.

I Nationalencyklopedin definieras matematik som “allmén vetenskap for problemlosning”,
vilken handlar om olika rums- och mangdrelationer i verkligheten och hanteras genom att
formalisera problemet. Formaliseringen handlar om idealisering av vissa egenskaper och
abstraktion fran det som inte ar vasentligt. Matematiken ar saledes abstrakt och uppbyggd kring
termer, symboler och begrepp. I ett sociokulturellt perspektiv forekommer teorier om hur
manniskan lar sig genom abstrakta begrepp och om den centrala rollen miljon och sammanhanget

individen befinner sig i spelar i larandeprocessen.



2.2 Larande ur ett sociokulturellt perspektiv
Larande kan definieras som ett system av verksamheter dar ménniskan skaffar sig kunskaper och
erfarenhet. Larande sker standigt och uppstar i olika situationer och vid olika verksamheter — ”det
finns i varje trivialt samtal, handling eller hiindelse” (S#ljo, 2008, s. 13). Tva motsatta traditioner
vid studiet av larande, reflexologin (en variant av behaviorismen) och kognitivismen, utgjorde
bakgrund till Vygotskys larandeteori (s. 50). Beroende pa sattet larandet uppnas pa, kan
larandeprocessen uppsta pa tva olika nivaer: naturlig reaktion eller betingningen (reflex) och
kognitiv niva. Om larandet kan uttryckas i bemastring av vissa stimulanser och reaktioner raknas
det som naturlig reaktion och vid bemastring av ett bestamt vetande, kunskaper och handlingar
talar man om kognitivt larande, som har sociokulturella betingelser.

Reaktioner har en omedveten, automatisk karaktar. Pa sa satt lar sig t.ex. ett barn att ga, se
skillnaden mellan olika farger, eller ta fram och flytta foremal. Men for manniskan &r larande pa
kognitiv niva betydligt mer typiskt och betecknande. Det bygger pa bemastrande av nya kunskaper
och nya sétt att handla genom medveten observation, experiment, uppfattning och fornuft,
ovningar och sjalvkontroll, dar, enligt Vygotsky (i S&ljo, 2008), kommunikativa processer blir
helt centrala” (S. 37).

Biologisk mognad av hjarnan, nervsystemet och kroppen ar, enligt Vygotsky (1978),
nddvandig men inte tillracklig for individens utveckling. Den sociokulturella inriktningen betonar
aven vikten av en larandemiljo - det som sker mellan elever eller l&rare och elever, dvs.
diskussion, samtal, kommunikation. Sammanhanget och den omgivande kulturen ar faktorer som
star i centrum och avgor larandet. Vygotsky menar att man lar sig i métet med nadgon som ar
kunnigare. Han introducerar begreppet “narmaste utvecklingszonen” - ett omrade av psykologiska
processer som annu inte blivit helt moget hos individen. Det omradet inkluderar uppgifter som
barnet/eleven, som befinner sig pa det utvecklingsstadiet, inte kan klara sjalv, men kan lésa med
en vuxens/lararens hjalp. “Narmaste utvecklingszonen” r saledes en niva som eleven endast kan
uppna tillsammans med en vuxen/lararen.

Dock kommer inte betingningen (betingande reflexer) utan dven den kognitiva nivan av
larandeprocessen aldrig forvandlas till larande om det inte styrs av malet att bemastra vissa
kunskaper och verksamheter. Det visade sig att en spontan och oavsiktlig larandeprocess kan vara
effektiv. Exempelvis minns ett barn det som foérbinds med hans/hennes aktiva verksamhet béttre
an det som barnet lar sig speciellt. Dock i sin helhet har den medvetna och malinriktade
larandeprocessen obestridligt foretrade, av den orsaken att bara den leder till systematiserande och
djupa kunskaper. Vygotsky (1978) menar att uppnaendemalet maste formuleras av skolan och
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larare och tvinga eleverna att anstranga sig. Malet maste formuleras sa att det ligger inom elevens
utvecklingszon dvs. en aning hogre an elevens kunskapsniva. Endast en sadan undervisning
utmanar tankarna och framjar utvecklingen.

Vygotsky (1978) skriver dven att en malinriktad process ar omajlig utan ett mal, dock kan inte
malet forklara hur sjalva processen for att uppna malet skall uppbyggas och utvecklas. Malet
pabdrjar en process samt ger den en bestamd riktning, men kan inte reglera processen. Han
intresserade sig for vilka redskap individen anvander sig av vid utférande av malinriktad
verksamhet. Dessa redskap &r inte desamma hos ett 3-arigt barn och en tonaring/vuxen. Studier
(ibid.) visar att efter endast 12 ar borjar en utveckling av speciella processer och intellektuella
funktioner som ger individen en mojlighet att sjalv bilda begrepp och ténka abstrakt. Vygotsky gor
en slutsats att associationer, uppmarksamhet och uppfattning, med vilkas hjélp ett barn lar sig, ar
nodvandiga men inte avgorande faktorer i tonaringens begreppsbildning. For det centrala
redskapet behdvs den funktionella anvandningen av tecken, symboler och ord, med vilkas hjélp en
tonaring underordnar sig sina egna psykologiska processer och riktar de mot
problemldsningen/maluppnaende.

Enligt Vygotsky (1978) ligger krafter som driver individens utveckling, till skillnad fran
instinkter, utanfor individen. | den meningen ar sociala uppgifter och mal som stalls framfor
méanniskan vésentliga funktionella moment. Om omgivningen inte skapar motsvarande
problem/uppgifter/ utmaningar genom att stalla nya krav och stimulerar intellektets utveckling
genom att sitta nya mal, kan inte “ungt” tankande anvanda hela sin kapacitet och utvecklas i
storsta mojliga grad.

Larande ar foljaktligen en malinriktad och aktiv samverkan mellan lararen och eleven. Eleven
bildar sina kunskaper genom en egen medverkan, medan lararen skapar villkor for, riktar och
kontrollerar elevens delaktighet, samt ger nédvandiga redskap och information for delaktigheten.
Samtidigt som larandet ar en mental verksamhet som drivs av vissa kognitiva
motivationskomponenter, som exempelvis avsikter, planer och intentioner (sammanfattat: mal),
innefattar motivation sadana fenomen som vilja, langtan, 6nskningar och intresse, vilka har

emotionella processer inblandade (Lundh, Montgomery & Waem, 2008, s. 9-10).

2.3 Teorier och forskningar kring motivation och intresse
Olika forskare har olika syn pa motivationer, intresse och hur de férhaller sig till varandra. Intresse

anvands ofta som synonym med inre motivation, attityd, amnesrelaterad affekt och kognitiv



motivation. | sin litteraturgranskning urskiljer Eriksson & Henriksson (2009) foljande typer av
motivationsfaktorer (s. 22):

- Mal: malorientering och sociala mal;

- Inre och yttre motivationer;

- Intresse: individuellt intresse och situationsbetingat intresse;

- Self-schema: inflytandet, behorighet, kompetens, effektivitet.
| studien framgar att intresse ar en typ av motivation och kan uppdelas i individuellt respektive
situationsbetingat intresse. Individuellt intresse betraktas som individens engagemang 6ver tid for
det speciella amnet/aktiviteten — kdnnetecken for en person, medan situationsbetingat intresse
aktiveras i omgivningen — kannetecken hos inlarningsmiljo, och kan, men behdver inte, halla 6ver
tid. Ett situationsbetingat intresse kan 6verga i ett individuellt sadant. Myrphy & Alexander (i
Eriksson & Henriksson) betraktar intresse inte enbart som en motivationsaspekt utan aven som
individens psykologiska tillstand.

Problemet vid anvandning av olika motivationsvariabler uttrycks i att det &r besvarligt och

orimligt att betrakta nagon variabel separat och oberoende av de andra. Flera olika faktorer kan ha

en samtidig paverkan pa en individ:
Det &r svart att ha att géra med ett motivationsbegrepp utan att blanda in ett annat samt att det finns en

avsevard mangd relationer mellan motivationsbegreppen (s. 24).

Analys av de senaste forskningarna kring intressets betydelse for studieframgang visar att bade
individuellt och situationsbetingat intresse hojer elevernas inlarningsnivaer (s. 35). Studien visar
dessutom att intresse ar en faktor som direkt, utan motivation som mellanliggande variabel”,

leder till studieframgang (Figur 1) (s. 38).

Studieframgang

Figur 1. Samband mellan motivation, intresse och studieframgang

Slutsatsen blir saledes att intresse framjar studieframgang inom intresseomradet.
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Eriksson & Henriksson ndmner tre modeller for intressets utveckling i sin granskning (s. 27-
31):

1. Model of Domain Learning:

Enligt den modellen gar intresseutvecklingen genom tre stadier: anpassning, kompetens och
skicklighet. Under det forsta stadiet &r elevens kunskaper om @mnet begransade och
osammanhéngande, darfor &r eleven beroende av situationsbetingat intresse for att bli stimulerad i
inlarningen. Kompetensstadiet kdnnetecknas av elevens kvantitativt och kvalitativt forandrade
kunskaper, véxande fortrogenhet och individuellt intresse. For att uppna det tredje stadiet kravs
valdigt hdga och djupa akademiska kunskaper som inte motsvarar gymnasieskolans niva.

2. The Four-Phase-Model

Foljande modell bestar av fyra faser: aktiverat situationsbetingat intresse, bibehallet
situationsbetingat intresse, framvaxande individuellt intresse samt vélutvecklat individuellt
intresse. Forst aktiveras intresset av nagot dverraskande eller motsagelsefullt och har darfor en
situationsbetingad karaktar. Om personen i fraga fokuserar sin uppmarksamhet 6ver en tidsperiod
overgar aktiverat intresse till bibehallet intresse och kannetecknas av personligt engagemang.
Framvaxande individuellt intresse utmarks av positiva kanslor, lagrad kunskap om omradet,
“nyfikenhetsfragor”, samt upprepat engagemang. Denna fas kan (men behover inte) leda till ett
valutvecklat individuellt intresse. Den fjarde fasen har samma kannemérken plus kreativitet och en
djupare niva av arbetsstrategier som oftast ar sjalvstandiga.

3. Person-Object theory of Interest (POI)

Har framgar det att ett intresse dr “ett specifikt forhallande (PO) mellan en person (P) och ett
objekt (O) i personens livsrum” (s. 31). Enligt Krapp (i Eriksson & Henriksson, 2009) kan intresse
utvecklas endast om tre behov tillfredstélls, namligen kompetenskanslor, sjalvstyrelse och social
relatering. Bland faktorerna som, enligt Krapp, kannetecknar intresse kan foljande vara sarskilt
vasentliga for inlarningen av matematik:

- Handlingar som aktiveras av intresse skapar en upplevelse av positiva kanslor aven i
situationer som kréaver anstrangning (exempelvis matematisk problemldsning);

- Med stor sannolikhet véljer personen sitt intresse i situationer, da han/hon far fritt bestamma
vad som skall goras (agna sig at matematik pa fritiden);

- Enintresserad person ar i hog grad beredd att utdka intresserelaterade kompetenser och
utveckla dem i framtiden (lasa matematik pa en hogre niva);

- Studier har visat att inlarningsmotivation som baseras pa intresse leder till en relativt hog
prestationsniva (valdigt bra kunskaper och hogt betyg).
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Motivation for larandet ar alla faktorer som leder till elevens aktiva larandeverksamhet. Dock
pa grund av att larandet, som det framgar ur ett sociokulturellt perspektiv, ar ett samspel mellan
atminstone tva parter: lararen och eleven, beror motivationsdynamiken inte enbart pa elevens
entusiasm, utan dven pa lararens sarskilda bojelse. Aven om det ar valdigt svart att skapa
individuellt intresse utifran, kan situationsbetingat intresse uppkomma hos eleven, da

lararen/lararna har detta som mal och arbetar i den riktningen.

2.4 Motivationsskapande matematikundervisning
| Skolverkets rapport (2003, s. 26-34) framkommer faktorer som framjar elevens lust att lara sig
matematik. Sjalvfortroende och en kansla att man kan och forstar kan uppnas endast om
svarighetsgraden motsvarar elevens potentiella formaga (Vygotskys utvecklingszon). Meningsfullt
och begripligt uppgiftsinnehall, varierande arbetssatt, metoder och medel underlattar inlarningen.
Gemensamma kommunikationer och samtal framjar forstaelse av abstrakta begrepp. Majligheten
att paverka sina studier: bade innehallet och redovisningsformen, samt att kontinuerligt visa det
man har lart sig ger eleven trygghet och sjalvfortroende. En god arbetsmiljo kréver givetvis
engagerande larare.

Lararens avgorande roll understryks av flera forskare. Exempelvis hdvdar Grevholm (2006) att
larare som uppfattar matematiken som en regelsamling och mekanisk uppgiftslésning med
standardmetoder lagger upp sin undervisning pa ett annat satt an dem som har en djupare
forstaelse av procedurer och begrepp. Samtidigt bygger eleverna upp sin syn pad matematiken som
i hdg grad stammer dverens med lararens (s. 23). En optimal matematikundervisning, enligt
Pehkonen (i Grevholm, 2006), kraver amnes- och pedagogisk kunskap, en vél utvecklad
matematiksyn och flexibilitet fran lararens sida (s. 26). Vardags- och verklighetsnara matematik,
laborativ och problembaserad inlarning samt begreppsbaserad undervisning &r nagra av
matematikundervisningens trender som fatt en stor utveckling under den senaste tiden. De

kommer att diskuteras nedan.

2.4.1 Vardags- och verklighetsndra matematik
Matematikens “verklighetsnarhet” foljer ur definitionen, eftersom matematikens syfte ar att 16sa
problem fran verkligheten. Daremot kommer knappast metoder och redskap som anvands for att
I6sa dessa problem, bland annat i klassrummet, till anvandning i vardagslivet.
For barn som borjar l&sa i skolan ar det ganska sjalvklart att matematiken &r nédvéndig i
vardagslivet. Man kan inte ga till affaren och betala eller dela godisbitar om man inte kan rakna
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osv. Men anda skiljer sig *vardagsnara uppgifter’ i boken fran liknande uppgifter i verkligheten.
Motivationen for uppgiften beror pa om man gor en egen ekonomisk forlust t.ex. av en transaktion
eller om man bara svarar fel pa en 6vningsuppgift (Séljo, 2008, s. 145).

Ett konkret exempel pa en metod som 6kar elevernas medvetenhet om hur matematiken
forekommer i vardagen kan vara det arliga firandet av *Talens dag” (fran ar 1984) i flera skolor i
Spanien (Vidal, 2010). Under hela skoldagen genomfors olika “matematiska” aktiviteter, dar
elever i alla arskurser och larare i olika &mnen samarbetar. De berattar om berémda matematiker,
tittar pa filmer, spelar “matematiska” spel som eleverna sjéalva konstruerar, tillverkar material,
forbereder “matematiska” maltider osv. Dagens utvarderingar av bade larare och elever &r mycket
positiva och visar att de praktiska uppgifterna far eleverna att inse bland annat att “vi hela tiden
behover anvinda matematiken i vardagen” (s. 46).

Ett annat exempel ar utvecklingsprojektet “matematiska morgnar”, som genomfdrdes vid en
dansk skola i arskurs 8 (Blomhgj, 2006). Eleverna fick i uppgift att observera och reflektera kring
en morgon pa ett matematiskt satt och presentera sina “observationer med matematikglasdégon” i
form av en sammanhdangande berattelse om en vardagsmorgon. Eleverna kunde arbeta enskilt eller
i grupp och lararna fanns till hands om nagon ville ha hjélp. | den “matematiska morgonen”
uppmuntrades eleverna att géra en matematisk modell av fenomen i olika handelser fran sin
vardag, sa som tidsfordelning, vattenférbrukning, energiinnehall, pris, tidsatgang, hastighet osv.
Projektets syfte har varit att motivera elever till arbete med matematik, skapa en grundldggande
forstaelse for matematiska begrepp, samt ge erfarenhet av matematik som medel for att forsta
vardagssituationer. Utvarderingar har visat hoga aktivitetsnivaer — eleverna agnade mycket tid at
bade praktiska och teoretiska fragor samt inspirerade varandra.

Ju langre man lar matematik i skolan desto mer abstrakt blir den. Nagon gang och nagonstans
bor och ska elevens tdnkande omvandlas fran “en djupt rotad vardagsuppfattning” till ett nytt
tankande som ar nédvandigt for att eleven ska kunna beméstra och forsta det nya (Arevik &
Hartzell, 2007, s. 54). Den abstraktion som eleven traffar pa, uttrycks i att for att l6sa en mer
avancerad uppgift gar man langre bort fran den verkliga situationen genom att abstraheras fran
mindre paverkande aspekter. Exempelvis, for att berakna strackan en bil har kort, behéver man
inte information om bilens modell, farg, kapacitet osv. Man modellerar situationen och pa sa sétt
gor den enklare att hantera. Modellen underlattar inlarningen av den realiteten pa samma satt som
en forminskad modell sasom kartan, underlattar vandringen (Arevik, foredrag 10-03-08). Pa det

viset befinner sig matematiken alltid néra verkligheten.
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2.4.2 Laborativ och problembaserad matematik
”Den viixande trenden av “tyst rikning” i svensk skola ir skadlig ”(SOU, 2004). Aven ur det
sociokulturella perspektivet framgar det att eleven lar sig battre genom samspel och
kommunikation. Enligt Skolverket (2003) kannetecknas en utmanande undervisning av variation i
innehall och arbetsformer samt har inslag av laborativt och undersokande arbetssétt. Laborationer
och problemlésningar bidrar till ett omvéaxlande arbetssétt och ar ett sétt att variera
matematikundervisningen. Eftersom elever far arbeta enskilt men dven i grupper, visa och
beskriva sina lésningar, samt samtala och reflektera kring olika I6sningar blir undervisningen
mindre styrd av anvisningar och direkta ledtradar (s. 15).

Rystedt & Trygg (2010) definierar ‘laborativ matematikundervisning” som ’en verksamhet dar
elever inte enbart deltar mentalt utan aven arbetar praktiskt med material i undersokningar och
aktiviteter som har ett specifikt undervisningssyfte” (s. 5). Laborativa laromedel kan vara allt fran
fysiska material till datorprogram och interaktiva skrivtavlor. Viktigt ar att inte endast elevens
tankar tas i bruk, utan dven andra sinnen. Einstein pastod en gang att ju fler uttrycksformer vi
beharskar, desto enklare blir det att forsta varlden runt omkring oss (Ericsson & Lindgren, 2007,
s.18). Dock visar undersokningar (Rystedt & Trygg, 2010, s. 23-24) att laborativa material inte
leder till elevernas direkta forstaelse av matematiska begrepp och inte kan pa egen hand forbattra
undervisningen. Det laborativa materialet &r endast ett stodjande verktyg i lararens undervisning.

Enligt Grevholm (2006) &r problemldsningen central for undervisning i matematik
(s. 23). En vélkand metod i pedagogiken ar att introducera ett nytt omrade med ett bra problem for
att fanga elevernas intresse. Att lara genom problem kan ge eleven en majlighet att sjalv upptacka
och undersoka matematiska formler och samband, formulera pastaenden och bevisa satser. Detta
stammer 6verens med laroplanen (Lpf 94), dér fokus ligger pa att eleven ska lara sig matematik
genom att 16sa problem. Lararens hjélp syftar till att féra eleven in pa tanken, men inte att foresla
I6sningar. For att komma till svaret behdver olika elever olika fragor och av olika
svarighetsgrader. Larare maste forsta hur elever tanker matematiskt och borja dar de befinner sig,
vilket vilar pa den sociokulturella teorin och de konstruktivistiska idéerna. Lararens uppgift ar att
skapa en situation dar svarigheten som star framfor eleven ska vara en aning hogre an den eleven
ar van vid. Viktigt &r att inte sdnka men att inte heller héja ribban for mycket. Det forsta leder till
att eleven blir uttrakad och upphor att véaxa professionellt, det andra — till att han/hon kénner sig
osaker och kan fa samre sjalvfortroende. Resultatet for bada fallen — eleven slutar att dgna sig at
matematik (Skolverket, 2003). Denna asikt kring larandet baseras pa Vygotskys uppfattning om
utvecklingszoner.
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Fragan som uppstar ar: Vad for slags problem brukar eleverna losa i skolan? Problem som
elever oftast far av lararen kommer fran laromedel och &r redan I6sta av nagon annan. Dessa
problem har vanligen ett enda svar som star i facit. Grevholm (2006) havdar att undervisningen
bor inkludera faser dér larare och elever skapar problem och arbetar med fragor “dér inte lararen
eller boken redan vet 16sningen och svaret” (s. 23). Pa grund av att eleverna fatt se endast en liten
del av den matematiska verksamheten, kan de inte se matematiken som ett vackert, spdnnande och
for tanken utmanande &mne, anser Grevholm.

Ett laborativt arbetssatt samt problemldsningar kan vara ett stod och en utmaning for elevernas
matematiklarande och dessutom ge tillfalle att analysera och bedéma elevernas kunnande.

Samtidigt &r det

/...I ingenting man kan lamna till eleverna att uppticka pa egen hand. Det &r en undervisning
som kréver medvetet genomforda och l&rarledda lektioner (Arevik & Hartzell, 2007, s. 91).

Slutsatsen blir att dessa arbetsformer kraver ett genomtankt férhallningssatt hos lararen, som

maste arbeta aktivt tillsammans med eleverna.

2.4.3 Begreppsbaserad undervisning
Det ar valdigt svart att undersoka, hantera och forsta den komplexa verkligheten. Annu svarare &r
det att kunna begripa den genom att befinna sig i klassrummet. ”De begreppsliga kvaliteterna &r en
forutsattning och ett redskap for att behérska den distansering som kravs for att i klassrummet
hantera olika aspekter av verkligheten” (Arevik & Hartzell, 2007, s. 38).

Ibland undviker l&rare anvéndningen av “svara” begrepp, termer och symboler i sin
undervisning och erséatter dessa med mer for elever forstaeliga ord och parabeln forblir en kurva
eller en mun (glad/ledsen), romb — en fyrkant osv. Arevik & Hartzell anser att begreppen &r bade
ett tankeredskap och ett sétt att gora sina egna erfarenheter och kunskaper atkomliga (s. 100). De
menar att lararen bor standigt pavisa och tala med eleverna om begreppens betydelse. Symboler
och begrepp ar skapade av manniskor och for manniskor. Men denna symbolvéarld maste
aterskapas hos den enskilda individen (s. 84). Forfattarna skriver att ett satt att underlatta elevens
forstaelse av begrepp ar att lyfta fram begreppets ursprung — vad méanniskan hade haft for problem
och vad hon ville forklara med hjélp av begreppet/symbolen (s. 86).

| begreppsbaserad undervisning maste kvantitet och forstaelse 1opa i jambredd (s. 88). Att
utveckla elevernas begripliga tdnkande kréver forenklingar och renodlingar (s. 90). Varje
vetenskap anvander hierarkiska begreppsstrukturer och matematiken ar inget undantag. Vart sprak

och tankande utvecklas hierarkiskt fran konkreta ord och begrepp till det mest abstrakta.
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Exempelvis ar ordet rot for en 5-arig endast tradets rot, men for en gymnasieelev kan det betyda
aven en rot till allt ont, ekvationens rot, man kan dra roten ur ett tal osv. Ett abstrakt begrepp
definierar fenomenets egenskaper konkret och entydigt. Vad vet vi om en kurva? Endast att den
inte ar en rat linje. Daremot identifierar det matematiska begreppet ”’parabel” en kurva som kan
beskrivas med en andragradsfunktion, &r ett kdgelsnitt, har en maximi- eller minimipunkt och &ar
symmetrisk, alltsa har karakteristiska egenskaper.

Arevik (2007) menar att vart tankande utvecklas i tva motsatta riktningar samtidigt, namligen
mot en stdrre abstraktionsniva och mot lagre, mot storre konkretion (s. 87). Figur 2 demonstrerar

hur ett hierarkiskt schema for fyrkanter kan se ut.

Konkret Abstrakt

i

]
: ?
| ]
| ]
X ]
X ]
| [}
I [}
| ]
\ |
! trapets parallellogram !

]
|
i :
' |
I .
! rektangel X
]
| :
I ]
I [}
\ |
I \ :
! ]
I ]
I ]
; kvadrat !

Abstrakt Konkret

Figur 2. Hierarkiskt schema av fyrhérningar

Schemat visar hierarki av nagra fyrhorniga geometriska figurer. Ordet “fyrhorning” ger en ledtrad
till hur figuren kan se ut och pé det séttet &r det mer konkret &n ordet “kvadrat”. A andra sidan &r
det matematiska begreppet “kvadrat™ som i sin tur urskiljer en speciell fyrhornig figur ur manga
mojliga varianter, mer konkret &n begreppet fyrhorning.

Med hjalp av detta kan eleverna definiera och gruppera figurer samt avlésa deras gemensamma

och specifika egenskaper. T.ex. ar kvadrat, romb och rektangel parallellogrammer men inte
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trapetser. En kvadrat kan definieras som en romb dar alla vinklar &r rata eller som en rektangel dar
alla sidor ar lika stora eller som en fyrhdrning dar alla vinklar &r rata samtidigt som alla sidor &r
lika stora osv. Elever kan arbeta med och skapa egna hierarkier och pa sa sétt trana den verbala
logiken, menar forfattarna (s. 90), och féljaktligen utveckla inte endast begrepps- utan aven
resonemangs- och kommunikationskompetens. Det kan dven vécka elevens intresse och goéra

larandeprocessen spannande.

2.5 Sammanfattning
Ur ett sociokulturellt perspektiv &r larandet en process, som ar mojlig endast om tre faktorer
existerar: malet som ska uppnas, elevens medvetenhet och vilja att uppna malet samt
kommunikation och samspel mellan eleven och lararen eller en annan kunnig person (Vygotsky,
1987, Saljo, 2008). Samtidigt papekar Niss (1994) att man inte kan bemastra matematik genom
plugg. Den kraver koncentration, arbetsamhet och talamod.

Enligt studier hojer elevernas intresse for amnet matematik deras inlarningsnivaer (Eriksson &
Henriksson, 2009). Inlarningsmotivation som baseras pa intresse kan leda till relativt hogre
prestationsniva till skillnad fran andra motivationsvariabler sa som padrivande foraldrar,
framtidsyrke eller utbildning. Dock, som det framgar i studier (Firsov, 2006, Skolverket, 2003),
kan detta intresse garanteras endast da malet motsvarar elevens férmaga och forutsattningar. En
kansla av att man kan och forstar, paverkar elevens sjalvfértroende och &r en viktig forutsattning
for att eleven ska agna tid och krafter at att I6sa ett problem och arbeta laborativt eller med
matematiska begrepp under en matematiklektion (Skolverket, 2003).

Ett av de viktigaste villkoren for genomférandet av en verksamhet och maluppnaende &r
motivation (Stensmo, 2008). Basen for motivationer &r individens behov och intresse (Eriksson &
Henriksson, 2009). For att nd framgang i elevens larande &r det saledes nodvandigt att gora
larandet till en 6nskad process. Slutsatsen blir att en intressant matematiklektion &r ett sétt att 6ka

motivationen.

17



3. Den empiriska studien

3.1 Metodval
Det forekommer olika matmetoder inom intresseforskningen (Eriksson & Henriksson, 2009). Jag
har valt att anvanda mig av sjalvskattningsformulér namligen enkat med Likert-skalan (ibid.).
Enkaten (bilaga 1) bestar av enkla pastaende som handlar om elevernas intresse for amnet
matematik (pastaenden 1, 2 och 3) och deras upplevelser om matematiklektionens olika aspekter
sasom lararens inverkan, variation, kommunikation och anpassning till elevens niva och
forutsattningar (pastaenden 5-11). Hur stor paverkan ar av dessa faktorer kommer jag sedan att
berdkna med standardiserade test. Varje enskilt pastaende i formularet besvarades pa en 3-gradig
Likert-skala utifran hur val ens egen kéanslostamning stamde éverens med den pastadda
(Ejlertsson, 2005).

Metoden tillater mig att fa svar fran ett flertal personer och pa sa sétt forstarka resultatet
(ibid.), samt forklara sambanden mellan intresse och olika aspekter av matematikundervisningen.
Dock ar mitt syfte dven att forsta dessa samband och formodligen upptéacka nya aspekter som inte
ingar i enkatformularet. Darfor har jag aven intervjuat fyra frivilliga elever. Denscombe (2004)
menar att metodkombination tillater att man utnyttjar metodernas starka sidor och samtidigt som
man kompenserar deras svaga punkter (s. 35).

| studien anvénds halvstrukturerad intervju (Kvale, 2009), dar de tre huvudfragorna

(bilaga 2) tacker undersokningsomradet, men kan formuleras pa ett satt som &r latt att forsta for
den intervjuade, samt svaren foljs upp pa ett individualiserat sétt (ibid.). For att undvika
informanternas paverkan pa varandra intervjuades eleverna personligt. Registreringen av

intervjusvar har skett med hjélp av bandspelare.

3.2 Etik
Utgangspunkter for etiska 6vervaganden har varit informerat samtycke, konfidentialitet,
konsekvenser och forskarens roll, riktlinjer beskrivna av Ejlertsson (2005) samt Kvale &
Brinkmann (2009). Deltagandet i undersokningen har varit frivilligt och eleverna har haft ratt att
dra sig ur n&r som helst. Undersokningspersonerna har informerats om det allménna syftet med
undersokningen, tillvagagangssattet och resultatets presentation. | foljebrevet (bilaga 3) har jag
beskrivit att informationen kommer att behandlas konfidentiellt och att det inte ska finnas
mojlighet att identifiera svaren. Eleverna som deltog i undersékningen hade fatt tillgang till mina

kontaktuppgifter.
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3.3 Datainsamling
3.3.1 Stickprov

Enkatundersokningen och intervjun har genomforts pa en gymnasieskola i en véstsvensk
kommun, bland elever som laser matematikkurser forsta och tredje aret samt gar tva olika program
— naturvetenskapligt och samhallsinriktat program. Det totala stickprovet bestar av 100 elever,
varav 25 dar NV-elever som laser Ma B, 25 NV-elever — Ma D eller E, 25 SP-elever — Ma A och 25
SP-elever — Ma C. | varje grupp ingar elever fran tva olika klasser som dessutom har olika
matematiklarare. Urvalet har gjorts pa ett systematiskt satt, da nastan varannan elev i varje
representerad klass ingar i urvalet (Ejlertsson, 2005). Eftersom jag inte hade traffat eleverna

tidigare och inte kande till dem som var utvalda paverkades inte urvalet av deltagare.

3.3.2 Bortfall
Varje stickprov i undersékningen planerades att besta av 25 elever. Dessutom ingar elever fran tva
olika klasser, dar olika l&rare undervisar, i varje stickprov. Sannolikheten att bli utvald var ungeféar
60 %. Dock pa grund av franvaro har den varit hogre i vissa fall. Jag anser anda att det inte
allvarigt har stort resultatet i undersékningen. Eftersom ingen av eleverna visste att jag skulle
komma har bortfallet varit slumpmassigt (ibid.). Antalet enkater som jag pa grund av olika skal

inte fatt tillbaka ar tre (tabell 1), darfor kan jag berakna externa bortfallet lika med 3 %.

Tabell 1. Fyra stickprov (bortfallet anges i parantes)

Program
Kurs NV  SP
Ak 1 25  25(1)
Ak 3 25  25(2)

3.4 Reliabilitet, validitet och generaliserbarhet
Elevgrupperna som deltagit i undersokningen befann sig i likadan miljo, ndmligen i sitt klassrum
infor matematiklektionens borjan. Jag har inte varit pa skolan tidigare och kéanner inte till nagon av
eleverna eller lararna. Enkaten &r uppstalld pa ett sitt som gor den latt att besvara. Innan den
“riktiga” undersokningen realiserades genomforde jag tva pilotstudier for att forsakra mig om att
pastaendenas formulering inte gar att missuppfatta. Efter den avslutande faltstudien kan jag

19



konstatera att det inte finns nagot pastaende som nagon hoppade Gver eller att fler alternativ
markerats dn jag bett om markerats.

Sjalvskattning ar en effektiv metod for att méta attityder (Eriksson & Henriksson, 2009, s. 26).
Metoden kraver att personen sjalv uppskattar sitt intresse, vilket forutsatter kognitiva processer
och summering av flera tillfallen. Dock pa grund av att det ar svart att veta hur processen gar till
hos varije enskild individ kan metodens validitet ifragasattas. For att minska problemet har jag
avstatt fran att anvanda ordet “intresse” i pastaendeformuleringen samt i intervjufragorna.
Dessutom ar det endast individen sjalv som kan direkt besluta om sina attityder och upplevelser.
Innehallsvaliditeten styrks genom att pastaendena ar kopplade till Krapps POl modell (ovan, s. 11)
och Skolverkets motivationsskapande faktorer (ovan, s. 12). Pa sa satt stammer det som undersoks
overens med syftet och fragestallningarna.

Studien &r begransad da den genomfdrdes pa en gymnasieskola och endast bland elever som
laser ’svarare” teoretiska program — de naturvetenskapliga och samhéllsinriktade programmen.
Aven om bortfallet inte &r stort kan studiens resultat inte generaliseras pa alla gymnasieskolor och
géller endast for den undersokta gruppen.

3.5 Metodreflektioner i relation till intervjuerna
| en kvalitativ undersokning, vilket en intervju &r, kan det vara svart att uppna en hog grad av
reliabilitet och validitet. Resultatet av en sddan undersokning ar beroende av vilka som intervjuas
och vem som tolkar svaren. For att 6ka noggrannheten och giltigheten i matningarna anvands
halvstrukturerad intervju (Kvale, 2009) i studien. | denna typ av intervju kan fragorna, som tacker
undersokningsomradet, omformuleras pa ett satt som ar enkelt att besvara for just den har
respondenten. Majligheten att precisera fragan och stélla foljdfragor gor svaren entydiga och
tolkningsbara pa endast ett satt. Dock, samtidigt kan intervjuarens egna perspektiv paverka den
preciseringen av fragan och foljaktligen svaren (ibid.). For att fa en hogre reliabilitet och validitet
har bandspelare anvants och utskrifter av intervjuerna analyserats. I intervjuanalysen presenteras

dven utdrag fran data och inte endast sammanfattningar.
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4. Bearbetning

Bearbetningen utgors av en sammanfattning av insamlade data i form av diagram, tabeller och
statistisk analys med dataprogram. Alla elever som ingar i de fyra undersékningsgrupperna ar
slumpmaéssigt utvalda och oberoende av varandra. Variablerna &r kvalitativa (Ejlertsson, 2005).
Matningarna ligger pa den laga skalnivan — pa nominal- (gymnasieprogram och kurs) samt
ordinalskala (intresse och elevernas upplevelser). For att jamfora resultat fran fyra olika stickprov
och upptacka en statistisk skillnad mellan de olika grupperna har jag gjort en signifikansanalys —
chi-tva test (ibid.). Signifikansnivan, alltsa den risk som man ar beredd att ta att man kan ha fel,
sétts till 5 % eller 0,05
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5. Resultat och analys

5.1 Intresse for &mnet matematik
Tva diagram nedan (Figur 3) illustrerar hur stort elevernas intresse for &mnet matematik r.

Figur 3. Elevernas intresse for &mnet matematik

Det hogsta betyget for intresse ar 9 (summan av de tre hogsta betygen for pastaendena 1, 2 och 3).
Det framgar att 32 % av NV-eleverna i ak 1 har valdigt stort intresse for amnet — betyget 8 och 72
% - mellan 5 och 8. Av NV-elever som laser kurserna Ma D och E har 72 % av eleverna sitt

intresse mellan 4 och 6. Medelvardet av elevernas intresse i dessa tva grupper ar 6,40 respektive
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4,76 (tabell 2). Elever som gar forsta aret pa det samhéllsinriktade programmet uppskattar sitt
intresse i genomsnitt med medelvardet 4,42. Deras jamnariga kamrater som gar det
naturvetenskapliga programmet har ett hogre medelvarde. SP-elevernas intresse i ak 3 ar ungefar

lika stort som NV-elevernas intresse i ak 3(2) (tabell 2).

Tabell 2. Jamforelse av intresse

NV SP
Kurs 1 3 1 3
Intresse (medelvardet) 6,40 4,76 4,42 4,48
CHI-2 TEST p = 0,004 p=0,53

Chi-tva testet visar att det framkommer en signifikant skillnad mellan NV-elevernas intresse:
p = 0,004. Daremot har SP-eleverna i ak 1 mindre intresse an NV-elever: 4,42 mot 6,40, men
deras intresse forandras inte i ak 3, dar de laser kursen Ma C: p = 0,53.

5.2 Samband mellan intresse och olika aspekter av matematikundervisningen
For att ta reda pa vilka samband som forekommer, har jag beréknat korrelationskoefficienter
mellan intresse och olika aspekter av matematikundervisningen. Korrelationskoefficienten r ligger
mellan — 1 och + 1, — 1 <r < 1. Ju ndrmare den ar till vardet 1 desto starkare &r sambandet mellan
tva variabler. Korrelationen mellan intresse for matematik hos samtliga elever och

undervisningens aspekter demonstreras i tabell 3.

Tabell 3. Korrelation mellan intresse och olika aspekter

Aspekter av matematikundervisning Korrelationskoefficient
Matematikkunskaper &r nédvandiga for framtiden 0,51
Framgang och bra betyg 0,63
Lust infor mattelektionen 0,67
Individuellt arbete med boken 0,09
Kommunikativa arbetssatt 0,21
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Varierande lektioner 0,17
Undervisningstempo 0,51

Matematiklarare 0,52

Av tabellen framgar att det finns ett starkt positivt samband mellan intresse for amnet
matematik och lusten infor lektionen, undervisningstempot, samt lararens inverkan. De flesta som
har storre intresse tycker aven att kunskaper i matematik ar nédvandiga for framtiden och vill ha
framgang och bra betyg i matematik. Svagare samband framkommer mellan intresse och
kommunikativa arbetssétt, samt mellan intresse och varierande lektioner. Sambandet mellan
intresse och individuellt arbete med boken finns inte.

For att kunna forklara och analysera sambanden har jag aven tittat pa hur elevernas upplevelser
om matematikundervisningen foréndras i olika program och matematikkurser. Vart och ett av
pastaendena 4 — 11 i enkaten far maximalt betyg 3 vilket motsvarar att pastaendet “instammer

helt”, 2 — motsvarar “instammer till stor del”, 1 — “instdmmer delvis” och 0 — “instammer inte alls”.

Figur 4. Elevernas uppfattning om matematikkunskapernas betydelse for framtiden
56 % av NV-eleverna som gar forsta aret och laser Ma B- kursen tycker att kunskaper i

matematik &r nédvéndiga for deras framtid, medan 56 % av NV-eleverna som laser Ma D och E
tycker att pastaendet stammer till stor del. Skillnaden ar signifikant pa 0,5 % nivan ( p = 0,004).
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SP-eleverna upplever inte matematikkursen C som mindre nédvandig for framtiden &n kursen Ma

A. Denna skillnad ar inte signifikant pa 5 % nivan — p-vardet ar 0,104.

Figur 5. Betydelse av framgang och bra betyg i matematik

Alla NV-elever som gar forsta aret pa gymnasiet och som deltog i undersokningen tycker att
framgang och bra betyg i matematik ar antingen viktigt ( 68 %) eller till stor del viktigt
(32 % ). Helt annat ser det ut i ak 3: "instimmer helt” — 24 %, “instdmmer till stor del” — 36 %,
‘instimmer delvis” — 36 % och “instimmer inte alls” — 4 %. Medelpodngen 2,68 ar statistiskt
signifikant skild fran ak 3- elevernas medelvarde pa 1,80 ( p = 0,00).
Skillnaden i betygs- och studieframgangsbetydelse mellan tva grupper SP-elever ar dven
statistiskt signifikant: p = 0,02 ( medelvardet &r 2,33 i ak 1 mot 1,74 i ak 3).
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Figur 6. Hur ofta kanner elever lust infor matematiklektion

Skillnaden mellan hur ofta NV-elever i ak 1 och i ak 3 kanner lust infor matematiklektionen ar
statistiskt signifikant (p = 0,02). Det finns daremot ingen signifikant skillnad mellan de tva
grupperna SP-elever (p = 0,61), de flesta avdem kanner lust infor matematiklektionen aldrig

eller ibland.

Figur 7. Hur ofta arbetar elever individuellt med boken

Elevernas upplevelser av hur ofta de arbetar individuellt med matteboken skiljer sig inte pa det

naturvetenskapliga programmet (p = 0,54). Daremot tycker 50 % av SP-eleverna i



ak 1 att de nastan alltid arbetar med boken, medan 48 % SP-elever i ak 3 anser att det gor de
ibland. Skillnaden &r statistiskt signifikant (p = 0,00).

NV1

Figur 8. Hur ofta kommunicerar man under matematiklektion

Elever pa det naturvetenskapliga programmets ak 1 anser att de kommunicerar néstan alltid
(36 %), ofta (36 %) eller ibland (28 %). NV-elever i ak 3 tycker att de har kommunikativa
arbetssatt inte sa ofta (skillnaden é&r statistiskt signifikant: p = 0,00). SP-elevers upplevelser av
kommunikationer under mattelektion skiljer sig inte at i de tva undersékningsgrupperna, dven om

det ser ut sa pa diagrammet (p = 0,27).

Figur 9. Hur varierande matematiklektioner ar



| stort sett upplevs matematiklektionerna som delvis varierande av eleverna, medelvardet for
respektive grupp ar 1,16 mot 0,48 och 0,46 mot 0,91. Chi-tva testet ger p-vérdet pa 0,004 (for
NV-elever) samt 0,035 (for SP-elever), vilket innebar att elever i ak 1 pa NV tycker att deras
mattelektioner ar mer varierande an elever i ak 3. Daremot ar det tvartom pa det samhallsinriktade
programmet.

Figur 10. Hur passande undervisningstempot ar

Elever i ak 3 upplever undervisningstempot som mindre lampligt an elever i ak 1.
NV-elever: medelvérdet 1,08 mot 1,76 for elever i 8k 1 innebér en statistiskt signifikant
skillnad (p = 0,013).
SP-elever: medelvardet 1,3 mot 1,7 for elever i ak 1 innebar en skillnad, dock &r denna
skillnad signifikant pa 10%-nivan men ej pa 5%-nivan (p = 0,088).
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Figur 11. Hur bra pa att forklara och lara ut matematiklarare ar

Det hogsta betyget fran elever fick larare pa det naturvetenskapliga programmet i ak 1 —
medelbetyget ar 2,48 mot 1,84 pa NV i ak 3 (p = 0,01). SP-elevernas upplevelse, i ak 1 och ak 3,
om hur bra lararen &r pa att forklara och lara ut skiljs inte at: medelvardet i ak 1 ar 1,88 och
medelvérdet i ak 3 &r 1,87 (p = 0,34).

5.3 Hur elever arbetar under lektionen nar de kanner lust
Syftet med fragan 12 i enkatformularet har varit att ta reda pa vilka arbetssatt och moment i
matematiklektionen som upplevs intressanta av eleverna. Man kunde markera ett eller flera forslag
och dessutom skriva sitt eget svarsalternativ. Resultatet redovisas i form av antalet elever i

respektive grupp som markerat foreslagna alternativ (tabell 4).

Tabell 4. Hur arbetar ni under mattelektion nar du kanner lust?

NV 1 NV 3 SP1 SP 3
Nér jag jobbar praktiskt 7 8 8 5
Nar jag jobbar tillsammans med nagon/nagra 12 15 9 14
Nar jag jobbar sjalv i boken 14 9 10 5
Jag kanner aldrig lust att jobba med matte 1 1 4 2
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Elevernas egna alternativ pa moment som gor lektionen intressant:
- Nar det flyter pa och arbetet uppskattas;

- Om man ar farre under lektionstid, man far da alltsa mer hjalp;

- Tavlingar;

- Nar det ar dags for prov;

- Det beror pa, ibland &r det skont att jobba sjalv men om det &r nagot nytt eller svart ar det bast att jobba tvé och
tva;

- Beror pa vilket humor jag &r pa;

- Nar jag forstar!

- Nar vi har en genomgang som &r latt att forsta och efter det jobbar sjdlva i boken och man lyckas I6sa kluriga
uppgifter;

- Nar jag jobbar med logikproblem och inte enbart renodlat matematik;

- Nar jag jobbar i lugn och ro;

- Nar lararen forklarar och ger exempel;

- Nar lararen och jag diskuterar.

5.4 Intervjuanalys
De fyra intervjuade eleverna sager att matematiken i princip &r ett roligt &mne och att de kénner
lust att arbeta pa lektionen sa lange de kan l6sa uppgifterna. Intresse for amnet matematik,
forstaelse och framgang/bra betyg i @mnet framkommer i elevernas uttalande som analogier.

Sjélvklart tycker man inte att ett &mne &r roligt om man inte kan det. Jag kan det, har bra betyg i det

och darfor tycker jag att det &r roligt. (elev B)
Den traditionella matematikundervisningen samt typiska uppgifter eleverna arbetar med har
paverkat elevernas syn pa matematik negativt. Det framkommer valdigt tydligt att eleverna
uppfattar amnet som ett monotont och enformigt raknedmne, vilket kréver en inlarning av fardiga

I6sningsalgoritmer och regler.
Det finns inget att variera i matte. Matte ar som det &r. Till exempel olika utrakningar: det finns ett sétt att
rakna ut det pa och inga genvagar. Man maste lara sig dem olika reglera, bland annat plugga, men sa ar det

med matte — det gér inte att géra nagonting at det. (Elev A)

Att lara sig samt kunna matematik betyder i elevernas uttalande att plugga och komma ihag, men
inte att reflektera, vardera, tdnka och kommunicera, kunna anvanda, modellera, argumentera,
logiskt tdnka och resonera.

Det traditionella arbetssattet — genomgang foljt av individuellt sjalvstandigt arbete i sin egen
takt upplevs inte av eleverna som det bésta sattet men daremot som stérande. Eleven som tvingas
att sitta en halv lektion och vanta pa lararen for att fa svar pa fragor/hjalp kan latt distraheras,
tappa koncentrationen.
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/.../ tycker ocks att lararen ska ha en accistent, sa att fler kan fa hjalp samtidigt och inte racka upp
handen for lange/vanta en halv timme pa att lararen ska komma. Léraren hinner inte med. (elev B)

Det verkar som om amnets olika moment studeras formellt och inte for att utarbeta forstaelse,
fardigheter och fortrogenhet. Losningen pa uppgifter som eleverna inte kan l6sa sjélva, visar
lararen individuellt eller pa tavlan. Eleverna far alltsa ingen chans att lara sig l6sa problem. De
behover inte anstranga sig och kan inte trdna problemlésningskompetens eftersom lararen visar

I6sningen vid behov.
Men pa sa sétt hjalper inte det heller, for att man réaknar i olika takt och de som fragar &r oftast de som jobbar
lite snabbare (4r lite béttre/forstar snabbare) och har redan kommit sé& langt. Ar jag diremot fotfarande pé en

a/b uppgift tycker jag att det blir fel om jag ska behdva hoppa fram, det blir jobbigt da. (elev C)
Sjalv tycker eleven att de skulle behdva “’jobba mer tillsammans med svérare uppgifter” (elev C).
Matematikundervisning som inte & meningsfull kan, enligt eleverna, inte vara intressant och

motivationsskapande.
Det ska vara en mening med det, om man arbetar med det ska man veta vad man ska ha det till.
(elev A)
Fragan som dyker upp &r varfor eleven som laser valbars matematikkurs E inte vet ”vad man ska
ha det till”.
Bland faktorer som kan paverka deras lust att arbeta under en matematiklektion namner

eleverna lektionens disposition i schemat, atmosfar i klassrummet samt halsofaktorer.
Det fungerar bra pa lektionen om jag ar engagerad och fokuserad . Om jag inte orkar halla

koncentrationen fa jag skylla mig sjalv. (elev D)

Den svaraste fragan att besvara, enligt eleverna, har varit hur en matematiklektion ska vara
utformad. Dock, aven om de flesta (3) av de intervjuade eleverna inte hade haft nagon erfarenhet
av arbetssétt utver det traditionella, anser de att en matematiklektion bor vara varierad. De skulle
vilja arbeta med de svarare uppgifterna i grupp och menar att diskussioner och praktiska moment
kan underlatta forstéelsen. Aven en sadan liten forindring som att *fa andra uppgifter ndgon géng
och att inte bara jobba med boken” (elev D) upplevs som variation och gor en matematiklektion

’roligare” for en gymnasieelev.

5.5 Sammanfattning. En intressant matematiklektion
Resultatet som visades i enkatundersokningen samt intervjuerna med eleverna visar efter analys
att det finns faktorer som stimulerar elevernas intresse for amnet matematik och som paverkar

attityden mot en matematiklektion. Dessa faktorer kan uppdelas i tre grupper (Figur 12):
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e Faktorer bundna till matematikundervisningens innehall, dess aktualitet och variation;

e Fragor om matematikundervisningens metoder och arbetssatt;

F2 3]

e Faktorer som omfattar forhallandena “ldrare — elev”, “elev — fordldrar/omgivning ”,

“elev — grupp ”, samt elevens individuella drag.

En intressant matematiklektion

Undervisningens
innehall

Metoder och arbetssatt

Uppgifternas aktualitet
och variationen

Problemlésningar och
gladjen av att l6sa
dessa

Tillampningar

Historiska handelser

Omvaxling och inkludering av
nya element i varje lektion

Fascinerande undervisning
Elevernas aktiva verksamhet
Individuellt arbete och i grupp
Tavlingar och didaktiska spel
Laborativa l&romedel

Olika bedémningsformer

Elevens individuella
drag och paverkan

Matematisk begavning

Framgang och
uppmuntran

Foréldrarnas och
omgivningens positiva
paverkan

Gott humor och
halsofaktorer

Figur 12. Faktorer som far eleverna att uppleva en matematiklektion som intressant

(min konstruktion)
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6. Diskussion

Syftet med min undersokning var att ta reda pa hur man kan géra en matematiklektion bade
givande och intressant for att motivera varje enskild elev att lara sig matematik. Mot denna
bakgrund har jag undersokt hur stort gymnasieelevernas intresse for amnet matematik ar och vilka
former och aspekter av matematikundervisningen som far dem att uppleva en matematiklektion
som intressant. Diskussionsavsnittet ar uppdelat i tva delar. | forsta delen diskuteras och jamfors
resultaten av elevernas intresse pa tva olika gymnasieprogram och i tva olika arskurser. Andra
delen handlar om aspekter av matematikundervisningen som bade gér en matematiklektion

givande och far eleverna att uppleva den som intressant.

6.1 Gymnasieelevernas intresse for &mnet matematik
Framfor allt ska begreppet intresse for @mnet matematik fortydligas. | Eriksson & Henrikssons
(2009) granskning framkommer att i vissa forskningstraditioner inkluderar intresse bade affektiva
komponenter, sa som gladje och noje, och kognitiva komponenter som exempelvis kunskap och
personligt vérde (s. 25). A andra sidan skriver Firsov (2006) att framgang i larandet och hoga
prestationer inte alltid innebér att eleven har genuint intresse for amnet (s. 155). Med genuint
intresse menar han endast ett sddant intresse som ér fritt fran tvang, beloning och berommelse.
Teoretisk motsvarighet for detta intresse kan vara skicklighetsstadiet i Model of Domain Learning
eller “valutvecklat individuellt intresse” av The Four-Phase-Model (ovan s. 11), ndgot som inte &r
att forvanta av en elev pa gymnasiet.

Med Vygotskys utvecklingsstadier for barnets olika aldrar som grund kan man tanka att elever i
olika arskurser har olika typ av intresse bland annat for &mnet matematik. Pa gymnasieniva borjar
elevernas yrkesintresse formas, vilket paverkar hela larandeprocessen och intresset for enstaka
amnen. Betygsystemet och en stravan efter hogre utbildning ger upphov till intresse for resultatet.
Studien har visat att elever som ar intresserade av amnet tycker att matematik ar viktigt for deras
framtid samt vill ha framgang i &mnet och bra betyg.

NV-elever som laser forsta aret pa gymnasiet visar ett hogre intresse i jamforelse med de
jamnariga som gar samhallsinriktat program. Detta kan forklaras med hogre krav for att komma in
pa det naturvetenskapliga programmet samt med sjélva inriktningens specifikation. Sitt intresse
for amnet matematik forbinder eleverna med forstaelse for amnet. Olika modeller for intressets

utveckling (Eriksson & Henriksson, 2009) ndmner kvantitativt och kvalitativt lagrade kunskaper
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inom omradet, samt vaxande fortrogenhet, som kannetecken for det hdgre stadiet av intresse
(ovan, s. 11).

Av studien framgar att intresse for amnet matematik hos NV-elever i ak 3 ar mindre an i
ak 1, medan SP-elevers intresse inte forandras sarskilt mycket. Den viktigaste anledningen kan
vara undervisningstempot som &r valdigt hogt pa det naturvetenskapliga programmet: NV-elever
laser fem matematikkurser (Ma A, B, C, D och E) under tre ar, medan SP-elever laser tre (Ma A,
B och C). Samtidigt l&ser NV-eleverna andra “’svara” teoretiska dmnen, och konsekvensen blir att
de inte hinner utarbeta fardigheter, vilket leder till att det blir svarare att ga vidare.
Undersokningens resultat visar dven att pa SP-programmet upplever eleverna i ak 3
matematiklektionerna som mer varierande. Dessutom arbetar de mindre med matteboken,
kommunicerar ofta, samt tycker att matematiklararna ar bra pa att férklara och lara ut.

Det blir uppenbart att dessa faktorer paverkar matematikundervisningen da det galler att
utveckla gymnasieelevernas intresse for amnet matematik. Intresse kannetecknas av kvantitativa
och kvalitativa kunskaper (ibid.), vilka uppnas genom larande. Ur ett sociokulturellt perspektiv
framgar att mal och utmaningar driver larandeprocessen (Vygotsky, 1978). Enligt Skolverket
(2003) kannetecknas en utmanande undervisning av variation samt har inslag av laborativt och
undersdkande arbetssétt, vilka &r resultat av lararens professionella verksamhet (t.ex. Ericsson &
Lindgren, 2007, Arevik & Hartzell, 2007). Man kan dra slutsatsen att lararen har en huvudroll fér
utvecklingen av elevens intresse for amnet matematik.

Samtidigt papekar Skolverket att

Attityder och forestallningar om matematikamnet skapas och uppritthélls dven vid sidan av
utbildningssystemet. Ungdomstrender, massmedia och familj har stort inflytande p& ungdomars
intressen (SOU, 2004).

Dessa aspekter som paverkar elevernas intresse vid sidan av klassrummet har inte varit
uppmarksammande i den hér studien. Dock verkar det rimligt att forutse att elever som valjer

“svarare” gymnasieprogram &r beredda att 1dsa “mycket” matematik.

6.2 En givande och intressant matematiklektion
Hur stor paverkan faktorerna i figur 12 har pa eleverna beror givetvis pa lararen — lararens
kunskaper, entusiasm och skicklighet. Léararen bestammer inte kursens innehall — det ar beskrivet i
kursplanen. Daremot kan hon/han gora innehallet meningsfullt, atkomligt och fascinerande.
Lampliga metoder och arbetssatt ar en foljd av lararens planering, grundad pa elevernas tankande
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och forstaelse. Skolverket (2003) samt Grevholm (2006) skriver om lararens avgérande roll for
elevens larande och matematiklektionens utformning.

Faktorerna som kan gtra en matematiklektion intressant var uppdelade i tre grupper (figur 12),
namligen de som hor till matematikundervisningens innehall, matematikundervisningens metoder
och arbetssatt samt elevens individuella drag (ovan, s. 32). Dock i praktiken forblir dessa faktorer
sammanhdangande och verkar som en enhet. Huvudverktyg en matematiklarare alltid forfogar 6ver
och som i en viss mening kan kopplas till alla tre grupperna ar en matematisk uppagift.
Uppgifternas roll for matematikundervisningen ar valdigt omfattande. Uppgiftslosningen ar bade
larandets redskap och mal. Tva exempel av Vidal (2010) och Blomhgj (2006) (ovan, s. 13)
innehaller uppgifter som samtidigt tranar de sex matematiska kompetenserna (Palm, 2004),
engagerar elever, skapar forstaelse for matematikens roll, och féljaktligen lust och motivation att

lara sig matematik, samt ger tillfalle att fa visa vad man lart sig.

Att man som elev far tillfalle att fi visa vad man lart sig och att det man kan ocksa skulle kunna
anvandas i en gemensam kunskapsuppbyggnad i elevgruppen och med lararen borde fa ett betydligt

mer medvetet utrymme i skolan, inte minst i matematik. (Skolverket, 2003, s. 33)

Aven eleverna i studien upplever moment dar deras arbete varderas som lustfyllda.

Ur de senaste studierna (t.ex. Halltorp & Persson, 2009) framgar det att uppgifter i laroboken
for gymnasiets matematik inte alltid representerar de sex matematiska kompetenserna. Bokens
styrning av matematikundervisningen leder till att eleverna oftast bara dvar algoritmkompetensen
och inte de 6vriga (ibid.). Detta paverkar inte endast elevernas resultat negativt pa det nationella
provet, som provar de sex kompetenserna i samma grad (ibid.), utan aven deras syn pa amnet.
Eleverna i studien forbinder inte logikproblem med “renodlad matematik™! Eftersom elevernas
intresse ar kopplat till bland annat larandets resultat (ovan, s. 33) blir konsekvensen att elevens
intresse for amnet matematik minskar.

Problemldsningar &ar uppgifter som kraver elevens malinriktade tankande. Det innefattar
medveten uppmarksamhet och mental anstrangning (Lundh m.fl, 2008) och ar darmed beroende
av individens arbetsminne samt bearbetning av en mangd information i huvudet samtidigt (ibid.).
Studien har visat att eleverna foredrar att arbeta med “’kluriga uppgifter” 1 grupp dé de kan hjélpa
varandra, kommunicera och diskutera olika lésningar.

Eleverna talar om forstaelse som en forutsattning till att lektionen kanns givande och intressant
samt att de har déverhuvudtaget lust att arbeta med matematik. Redskap som hjalper manniskan att
forsta ar, enligt Vygotsky (1978) och Saljo (2008), sprakliga (intellektuella) och fysiska artefakter.

Intellektuella redskap ar begrepp, symboler och tecken — resurser som ar skapade av manniskor
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och for ménniskor med syftet att handla och 16sa praktiska problem (ibid.). Darfor ar det rimligt
att betrakta begreppsbaserad undervisning som givande och motivationsskapande. De fysiska
redskapen i form av exempelviss datorer, minirdknare eller interaktiva tavlor ar konstruerade av
méanniskor med inbyggda kunskaper och hjalper oss att l6sa intellektuella problem (Sélj6, 2008,
s. 22). Darfor ar det rimligt att betrakta dven laborativa laromedel och arbetssétt som givande och
motivationsskapande.

Matematiska uppgifter har saledes flera didaktiska syften. Uppgifterna utarbetar
raknefardigheter, utvecklar logiskt och abstrakt tdnkande. De skapar motivation for att lara sig ett
visst matematiskt omrade, formar elevens syn pa matematiken, visar matematiska tillampningar
och utfor andra funktioner, dér utvecklingen av intresse for att lara sig matematik spelar en viktig
roll. Slutsatsen blir att larare bor vara véldigt noggranna vid valet av uppgifter som eleverna

arbetar med bland annat pa lektionen samt hur de arbetar med dessa uppgifter.

6.3 Didaktiska implikationer
Formaliserad matematikundervisning pa gymnasieskolan och gymnasieelever som inte kan
forestélla sig ndgon annan matematikundervisning an den “traditionella” tycks inte vara undantag.
En sadan undervisning paverkar negativt elevernas kunskaper i &mnet matematik och deras
intresse for amnet. Resultat av den har studien har lett mig in pa tva tankar. Om man verkligen vill
och inte bara pratar om att situationen ska forandras bor man for det forsta utvidga elevernas (och
lararnas) spektrum av grundldggande matematiska begrepp, som ett redskap for att forsta varlden
omkring 0ss. For det andra bor man anvianda ”negativa” erfarenheter i larandet. Med detta menar
jag att alla l6sningar och losningsforslag pa problem bor diskuteras, dven felaktiga. Eleven skall
inte vara radd for att gora fel, utan han/hon skall kénna till sina fel. I matematiken anvénds ofta
’motsagelsebevis”. Pa en matematiklektion bor eleven lara sig inte endast hur man skall gora utan

aven hur man inte skall gora.

6.4 Studiens begransningar och forslag till fortsatt forskning
Studien ar begransad da den genomfordes pa en gymnasieskola och endast bland elever som laser
“svérare” teoretiska program — de naturvetenskapliga och samhéllsinriktade programmen. Dock
skulle det dven vara intressant att undersoka andra grupper av gymnasieelever, framférallt de som
gar olika yrkesprogram. Klassrumsobservationer dver vilka uppgifter elever arbetar med under en
matematiklektion och pa vilket sétt vore givande for att konkretisera ytterligare faktorer som far
gymnasieelever att uppleva en matematiklektion som intressant.
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Bilaga 1
Enkat

Kurs (Ma A, B, C, D, eller E) Program

1. Jag tycker om matematik.
Instammer helt [ ] Instammer till stor del [ ] Instammer delvis [ ] Instammer inte alls [ ]
2. Jag agnar mig at matte inte bara pa lektioner utan ocksa hemma/pa fritiden.

Instammer helt [ ] Instammer till stor del [ ] Instammer delvis [ ] Instammer inte alls [ ]

3. Jag kanner gladje nar jag lyckas att pa egen hand l6sa en svarare
matematikuppgift.

Instammer helt [ ] Instammer till stor del [ ] Instammer delvis [ ] Instammer inte alls [ ]

4. Jag anser att kunskaper i matematik ar nédvandiga for min framtid:
studier/arbete/annat.

Instammer helt [ ] Instimmer till stor del [ ] Instammer delvis [ ] Instammer inte alls [ ]

5. Framgang och bra betyg i matematik ar betydelsefulla for mig.

Instammer helt [ ] Instammer till stor del [ ] Instimmer delvis [ ] Instammer inte alls [ ]

6. Jag kanner lust infor en matematiklektion.

Nastan alltid [ ] Ofta [ ] Ibland [ ] Aldrig [ ]

7. Under lektionstid arbetar vi endast individuellt med matteboken.

Nastan alltid [ ] Ofta [ ] Ibland [ ] Aldrig [ ]
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8. Vi pratar mycket matematik under lektionstid; diskuterar olika I6sningar till
uppgifter med hela klassen/i grupper och svarar pa olika fragor.

Nastan alltid [ ] Ofta [ ] Ibland [ ] Aldrig [ ]
9. Vi har varierande matematiklektioner.
Instammer helt [ ] Instammer till stor del [ ] Instimmer delvis [ ] Instammer inte alls [ ]
10.Undervisningstempot passar mig bra.

Instammer helt [ ] Instammer till stor del [ ] Instammer delvis [ ] Instammer inte alls [ ]

11.Jag har matematiklarare som &r bra pa att forklara och lara ut.

Instammer helt [ ] Instimmer till stor del [ ] Instammer delvis [ ] Instimmer inte alls [ ]

12. Hur arbetar ni under mattelektionen nar du kanner lust, nar det kanns
intressant? (svara med ett eller flera alternativ)

Nar jag jobbar praktiskt

[ ]
Nar jag jobbar tillsammans med nagon/nagra [ ]
[ ]

Nar jag jobbar sjalv i matteboken

Nagot annat:

Jag ké&nner aldrig lust att jobba med matte [ ]

Tack for din medverkan!
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Bilaga 2

Intervjufragor:

1. Vad tycker du om matematik? Varfor?
2. Vad tycker du om matematikundervisningen?

3. Hur ska enligt dig en matematiklektion vara utformad? Varfor?
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Bilaga 3

Till Dig som laser matematik pa XXX!
Hej!
Mitt namn &r Natalia och jag genomfor en undersokning med syftet att ta reda pa vad som kan
gora en matematiklektion bade intressant och givande.
Mot denna bakgrund ska c:a 100 andra elever som laser matematik i din skola svara pa denna
enkat. Ni har valts ut slumpmassigt. Ditt deltagande &r frivilligt, men det &ar viktigt for
undersokningens kvalitet att alla som far frageformularet besvarar det. Darfor ar det angeldget att

just du forsoker svara sa fullstandigt som majligt.

Dina svar kommer att behandlas konfidentiellt! Detta innebér att de privata data som kan

identifiera informationen inte kommer att redovisas och ar omoéjlig for utomstaende att komma at.

Om fragor uppstar, ring garna XXX.

Tack pa forhand for din medverkan!

Halmstad, 2010-04-19

Natalia Alkhash

Handledare: Ingrid Nilsson och Catrine Brddje
Hogskolan i Halmstad

Lararprogrammet
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