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Forord

Huvuddelen av detta arbete har vi skrivit tillsammans. Vi har delat upp inlasningen av
litteraturen samt transkriberingen av intervjuerna. Sjalva genomférandet av intervjuer och

observationer har vi medverkat i tillsammans.

Vi vill tacka alla som pa nagot satt bidragit till att vi kunnat genomfora detta examensarbete.
Sarskilt vill vi tacka lararna som stéllt upp pa denna undersokning genom observationer och
intervjuer. Vidare vill vi rikta ett varmt tack till handledarna Carina Stenberg och Jan-Olof
Johansson for all konstruktiv kritik som hjalpt oss framat med arbetet.

Halmstad januari 2012

Ida Abrahamsson och Teresia Wahlqgvist



Abstrakt

Infor det har examensarbetet hade vi forfattare blivit intresserade av hur larare i de tidiga
skolaren lagger upp och genomfor sin matematikundervisning. Vi hade upplevelser av att
eleverna i allt for stor utstrackning raknade enskilt i sina matematikbocker under
matematiklektionerna och att grupparbete och samtal kring matematik férekom i betydligt
mindre utstrackning. Vart syfte med examensarbetet blev darfor att kartlagga vilka arbetssétt
som tillampas i ar 1-3 i matematikundervisningen samt hur dessa forhaller sig till formagan
att kommunicera om och med matematik. For att uppna det har syftet har vi genomfort en
kvalitativ studie med metoderna intervjuer och observationer. Resultaten fran var studie visar
att lararna i studien anvénder varierade arbetssatt i matematikundervisningen. Det finns dven
en medvetenhet hos lararna om elevers olikheter och olika larstilar och de valjer med tanke pa
detta att variera arbetssatten. Den litteratur vi last och anvant oss av i var undersokning visar
tydligt att arbete i par- och smagrupper ar det arbetssatt som ger eleverna storst mojlighet att
utveckla formagan att kommunicera om och med matematik. Lararna i undersokningen ar
positiva till detta arbetssatt och de anvander sig alla av det i olika utstrackning.
Sammanfattningsvis har vi under observationerna sett att lararnas grupparbeten kan ge olika
resultat och vi anser att det kravs en del erfarenhet och traning for att organisera dessa pa

basta satt for att eleverna ska fa tillfalle att kommunicera.
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1. Inledning

Vi har under lararutbildning l&st inriktningen matematik och naturorienterande amnen for
grundskolans tidigare ar. Under utbildningen i matematik har vart intresse for undervisningen
inom detta &mne starkts. Vi har under den didaktiska delen av matematikinriktningen blivit
introducerade i olika arbetssatt som kan anvandas i matematikundervisningen. Till exempel
undervisning med laborativt material som kan anvéandas for att 6ka elevers forstaelse inom
amnet. DA vi arbetat med och last laroplanen for grundskolan, forskoleklassen och
fritidshemmet 2011 (Lgrl11) har vi speciellt uppmarksammat kursplanen i matematik och sett
att den inriktar sig pa att utveckla flera olika férmagor hos eleverna. Den syftar bland annat
till att eleven utvecklar formagorna att samtala och argumentera (Skolverket, 2011a). Utifran
detta har vi reflekterat 6ver att matematikundervisningen kraver variation av arbetssatt. Nar vi
har genomfort var verksamhetsforlagda utbildning har vi funderat dver
matematikundervisningens upplagg och ibland sett en brist pa variation i arbetssétt. Den
undervisning som vi har tagit del av har mestadels varit styrd av larobdcker i matematik dar
eleverna har arbetat enskilt. Vi har daremot inte sett att lararna har gett eleverna sarskilt
manga tillfallen for samtal och arbete i grupp i matematiken. Skolverket (2011b) patalar att
kommunikation om och med matematik &r ett av syftena med matematikundervisningen. Det
har har gjort att vi har blivit nyfikna pa larares installning till att arbeta med att skapa
mojligheter for detta syfte.

Nagot som aven fatt oss att fundera 6ver arbetssatten i matematikundervisningen ar att vi
ibland ocksa sett ett bristande intresse for matematik hos de elever vi métt. Nagot som styrks
av Myndigheten for skolutveckling som skriver: ”Matematik ligger tillsammans med fysik
och kemi i botten nar det galler intresse”(Myndigheten for skolutveckling, 2007, s.20). Det
har konstaterandet gor att det &r aktuellt for oss att fundera Over hur larare arbetar med

matematikundervisningen.



2. Bakgrund

| det hér avsnittet tar vi under rubriken matematikundervisning upp en kort introduktion till
dagens matematikundervisning. Vi har aven en rubrik dar vi ger en bild av de styrdokument
som ar relevanta for var undersokning. Under rubriken PISA presenterar vi elevers resultat i
denna undersokning. I avsnittet finns ocksa en rubrik dar vi visar pa forbattringsomraden
inom matematikundervisningen och som darmed innehaller problemformuleringen for var

vidare undersokning.

2.1 Matematikundervisning

Skolverket (2003) tar upp aspekterna som gor att matematik ar ett mycket viktigt damne som
alla elever ska ges mojlighet att fa kunskap i. Kunskap inom matematik ska hjalpa eleverna att
fa sjalvfortroende och kompetens som ger dem mojligheter att paverka och delta i vart
samhalle. Matematiken behdvs aven i vardagliga situationer, till exempel for att 16sa

vardagsproblem och granska information och reklam.

Vidare skriver Skolverket (2003) att det kan vara svart for eleverna att kanna intresse och
motivation for matematiken om de inte upplever innehallet som meningsfullt eller relevant.
Intresset och motivationen kan ocksa paverkas negativt om eleverna inte forstar det de arbetar
med. Enligt Skolverket behtver uppléagget av matematikundervisningen varieras eftersom
elever har olika larstilar. Variationen géaller innehall, arbetssatt, arbetsformer och laromedel.
Engstrém (2003) skriver att stora elevgrupper ej blir delaktiga i skolans
matematikundervisning. Laroplanens visioner om en skola for alla ar darfor langt ifran att bli

genomforda.

Skolverket (2003) har ocksa uppmarksammat att det kan géra det svart for manga elever att
endast arbeta pa ett teoretiskt sitt. De patalar att elever behover uppleva den abstrakta
matematiken pa ett konkret satt och tillampa den praktiskt. Att elever &r olika betonar ocksa
Malmer (2002). Hon skriver att lararen darfor behdver vara flexibel och vara beredd pa att
véxla svarighetsgrad och representationssatt. FOr att kunna gora detta kravs att lararen har

goda kunskaper inom amnet.

Skolverket (2003) tar upp att eleverna ser det som mycket positivt att arbeta med

problemlésning i grupp. Eleverna menar att de ibland lar sig mer da kamrater forklarar for



dem. Lgrll tar i syftet i kursplanen for matematik upp att eleverna ska utveckla dessa
formagor “Undervisningen ska bidra till att eleverna utvecklar formégan att argumentera
logiskt och fora matematiska resonemang” (Skolverket, 2011, s.62). Aven Malmer (2002) tar
upp att lararen har ansvaret for att planera sa att eleverna far en gynnsam larmiljo. Vidare
skriver hon att denna miljo innebér att eleverna far mojlighet till reflekterande samtal, dar
erfarenheter, tankar samt idéer kan utbytas.

2.2 Styrdokument

Ar 2011 bérjade den nya laroplanen Lgrl1 att gélla. Den ersatte den tidigare laroplanen for
det obligatoriska skolvéasendet, forskoleklassen och fritidshemmet 1994. Vi tar har upp delar

ifrdn kursplanen i matematik som ar relevanta i var studie.

Enligt Skolverket (2011a) ar verksamhet inom matematik till sin karaktar en kreativ,
reflekterande och problemldsande aktivitet som hor tatt samman med utvecklingen i
samhallet, samt med social och teknisk utveckling. Vidare tar Skolverket upp syftet med
skolans matematikundervisning. De skriver att undervisning i matematik ska syfta till att
tillgodogora sig kunskaper om matematik och matematikens anvéndning i vardagen och inom
olika amnesomraden. Den ska ocksa hjélpa eleverna att utveckla kunskaper for att kunna
formulera och l6sa problem. Den ska &ven bidra till att eleverna utvecklar formagan att
reflektera 6ver och vardera valda strategier, metoder, modeller och resultat. Vidare betonar
Skolverket att forutsattningar ska ges sa att eleverna utvecklar kunskaper for att kunna tolka
vardagliga och matematiska situationer samt beskriva och formulera dessa med hjélp av

matematikens uttrycksformer.

Skolverket (2011a) framhaller att matematikundervisningen ska medverka till att eleverna
utvecklar sin formaga att argumentera logiskt och fora matematiska resonemang.
Undervisningen ska &ven ge eleverna mojlighet att utveckla en fértrogenhet med
matematikens uttrycksformer samt anvandningen av dessa i kommunikation om matematik i

sammanhang i vardagen och i matematiken.

Skolverket (2011a) sammanfattar i kursplanen syftet med matematik i skolan:
”Genom undervisningen 1 &mnet matematik ska eleverna sammanfattningsvis ges

forutsattningar att utveckla sin férmaga att:



e formulera och I6sa problem med hjalp av matematik samt vérdera valda strategier och
metoder,

e anvanda och analysera matematiska begrepp och samband mellan begrepp,

e vélja och anvanda lampliga matematiska metoder for att gora berédkningar och losa
rutinuppgifter,

e fora och folja matematiska resonemang, och

¢ anvanda matematikens uttrycksformer for att samtala om, argumentera och redogdra

for fragestillningar, berdkningar och slutsatser.” (Skolverket, 2011a, s. 63)

2.3 PISA

Skolverket (2010) beréttar att det ar 2009 var fjarde gangen som Sverige deltog i OECD:S
internationella studie PISA. Denna undersoker kunskaper hos elever i arskurs nio som ska
lamna den obligatoriska skolan. Forkortningen PISA star for Programme for International
Student Assessment. Vidare skriver Skolverket att denna organisation undersoker genom prov
samt enkater elevernas formagor i och attityder till lasforstaelse, matematik och naturkunskap.
Den matematik som undersoks i PISA handlar om situationer som eleverna kan tdnkas motas
under livet, sa som privatliv, arbetsliv, utbildning med mera. Enligt Skolverket har PISA som
mal att undersdka matematiken pa en funktionell niva. Pa det har séattet maste man forsta
matematiken som en aktivitet som ar meningsfull, engagerande, problemlésande och
stimulerande. Det gors darfor en forskjutning fran den uppfattning som ofta finns inom

matematiken, att den &r en samling begrepp och fardigheter som ska beharskas.

Skolverket (2010) tar upp ett begrepp som anvénds i PISA-studien. Det kallas for
Mathematical literacy och beskrivs som den formaga en individ har att formulera, anvanda
och tolka matematik i olika sasmmanhang. Aven matematiskt resonemang och att kunna
anvanda sig av matematiska begrepp, procedurer, fakta och verktyg for att beskriva, forklara,
forutsaga fenomen ingar i begreppet. Skolverket beskriver att Mathematical literacy fungerar
som en hjélp for individen att kunna k&nna igen den roll matematiken har i vérlden och att
gora vél grundade beslut och beddmningar som krévs for att vara konstruktiva, engagerade
och reflekterande medborgare. Skolverket betonar att PISA:s ramverk &r i sitt synsatt och

innehall mycket lika vara svenska styrdokument.

I studien som PISA genomfort visar resultatet enligt Skolverket (2010) att lite mer &n var

femte elev i Sverige (22 %) inte nar den prestationsniva som man anser behoévas for att klara



kraven pa kompetens i matematik som de anses st6ta pa som vuxna. Var tionde elev (12 %)
nar nagon av de hogsta prestationsnivaerna i matematik. Vidare utvecklar Skolverket att man
pa resultaten 2009 kan se att andelen hogpresterande elever i Sverige minskat medan andelen
lagpresterande elever dkat sedan 2003. Dessa lagpresterande elever anses ej av PISA ha de
nddvandiga grundldggande kunskaperna och fardigheterna som krévs for matematik.
Sammanfattningsvis lagger Skolverket till att resultatet for svenska elever har 2009
signifikant blivit samre sedan ar 2003. Daremot syns det i studien att vara nordiska grannar

Island, Finland och Danmark presterar ett resultat som ar battre &n de svenska elevernas.

2.4 Forbattringsomraden inom matematikundervisningen

Sammanfattningsvis har vi bade genom egna erfarenheter och referenserna har ovan sett att
det finns omraden inom matematikundervisningen som skulle kunna forbattras. Vi har genom
att vara ute i skolorna upptackt att det i vissa fall finns brister i variation av arbetssatt i
matematikundervisningen, nagot som Skolverket (2003) betonar vikten av eftersom elever har
olika larstilar. Skolverket skriver ocksa att manga elever kan uppleva att det &r svart att endast
arbeta teoretiskt i matematikundervisningen. Vi har upplevt att sa dven ofta ar fallet da larare
later matematikundervisningen till stora delar praglas av arbete i laroboken. | undersokningen
som PISA gjort undersoks matematiken pa en funktionell niva (Skolverket, 2010). Har visas
brister hos svenska elever nér det galler att behérska den matematik som de méter i
vuxenlivet. Matematiken forstas i PISA-undersékningen som en meningsfull, engagerande,
problemldsande och stimulerande aktivitet. Undersdkningen visar att 22 % av eleverna i
arskurs nio i Sverige inte nar den prestationsniva som anses behdvas for att klara kraven pa
kompetens i matematik som de anses stota pa som vuxna. Da PISA undersoker elever i
arskurs nio och dar har sett brister i matematikkunskaper &r det ocksa relevant att undersoka

hur matematikundervisningen ser ut i de lagre aldrarna dar grunden for kunskaperna laggs.

Skolverket (2011a) beskriver i sin kursplan de férmagor som eleverna ska fa méjlighet att
utveckla genom undervisningen i matematik. De tar upp att eleverna ska ges méjlighet att
utveckla en fortrogenhet med matematikens uttrycksformer samt anvandningen av dessa i
kommunikation om matematik i sammanhang i vardagen och i matematiken. Aven Malmer
(2002) knyter an till vikten av att eleverna far kommunicera i matematikundervisningen, da
hon beskriver lararens ansvar att planera for att ge eleverna en gynnsam larmiljo. Denna miljo
innebdr att eleverna ges mojlighet till att reflektera genom samtal déar de kan utbyta
erfarenheter, tankar och idéer. Trots att bade kursplanen och Malmers litteratur lyfter fram



vikten av att som l&rare ge eleverna utrymme for kommunikation har vi sett mycket lite av

detta da vi varit ute i verksamheten.

Tva forfattare som lyfter fram vikten av att eleverna far tillfalle att kommunicera inom
matematiken genom att arbeta i par och i smagrupper ar Weschke (2011) och Riesbeck
(2011). Weschke (2011) skriver att det & mycket viktigt for elevers matematikutveckling att
de far anvéanda sitt sprak. De behdver darfor fa utrymme att samtala mycket. | samspel med
andra, som kamrater, ldrare och foraldrar behdver dva pa att argumentera och resonera om
och med matematik. Riesbeck (2011) papekar att konkret material ar viktigt for elevers
tillagnande av abstrakta begrepp inom matematiken, men for att denna utveckling ska ske

menar hon att eleverna dven maste anvanda sitt sprak.



3. Syfte

Vi kommer hér att ange vart syfte med undersékningen. Detta avgransas sedan med att vi

darefter formulerar vara fragestallningar.
3.1 Syfte med undersdkningen

Vart syfte med undersokningen &r att kartlagga vilka arbetssatt som tillampas i ar 1-3 i
matematikundervisningen samt hur dessa forhaller sig till formagan att kommunicera med och

om matematik.

3.2 Fragestallningar

1. Vilka arbetssatt forekommer i de undersokta klasserna?
2. Hur motiverar lararna sina val av arbetssatt?
3. Hur forhaller sig elevers mojlighet att utveckla formagan att

kommunicera med och om matematik utifran dessa arbetssatt?

3.3 Begreppsdefinition

Har kommer vi att med hjalp av teori forklara hur vi ser pa olika begrepp som vi tar upp i var

undersokning.

Backlund och Backlund (1999) tar upp de tva begreppen arbetssatt och arbetsformer.
Begreppet arbetssatt beskriver forfattarna som ett satt som amnesinnehallet behandlas pa.
Exempel som tas upp ar forelasande, diskussionsvis, temaartat eller undersdkande. Begreppet
arbetsform menar forfattaren ar organisationen av arbetet. Backlund och Backlund skriver att
gransen mellan de bada begreppen ar svar att urskilja och de tva perspektiven kan ibland vara
identiska.

Vi kommer aven i var undersokning att titta pa hur de arbetssatt larare anvander forhaller sig
till formagan att kommunicera med och om matematik och da hur larare ser pa elevers
mojligheter att utveckla denna formaga utifran de arbetssatt som de anvander. Férmagan att
kommunicera med och om matematik &ar enligt Skolverket (2011b) ett av
matematikundervisningens syften. Inneborden av formagan att kommunicera &r enligt
Skolverket att dela information med andra om matematiska idéer och tankesatt med andra.
Detta kan ske muntligt, skriftligt och med hjalp av olika uttrycksformer. Vidare skriver



Skolverket att eleverna i undervisningen far méjlighet att utveckla ett allt mer tydligt sprak i
matematik. Spraket kan de sedan anvanda for att kunna anpassa sina samtal och redogorelser
till olika mottagare eller syften. Nar eleverna har utvecklat formagan att kommunicera i

matematik kan den anvanda matematiken som ett andamalsenligt verktyg i olika kontexter.



4. Teoretiskt forhallningssatt

Vi har i vart examensarbete inspirerats av ett sociokulturellt perspektiv som forhallningsstt.
Da vi i en av vara fragestallningar undersoker hur larares arbetssatt gynnar elevernas formaga
att kommunicera matematik anser vi att detta forhallningssatt ar lampligt eftersom sprak och
kommunikation &r nagot som genomsyrar detta. Det sociokulturella perspektivet ar ocksa
nagot som praglar dagens styrdokument vilka ska styra hur matematikundervisningen

utformas.

4.1 Sociokulturellt perspektiv

Saljo (2000) argumenterar for att larande bor forstas i ett sociokulturellt perspektiv. Han
menar att kunskap inte &r en bild som en neutral observator har skapat utan den &r knuten till
argumentation och handling i sociala kontexter. En manniska far endast kunskap om hon tar
ett speciellt perspektiv pa verkligheten. Det gar enligt Saljos sociokulturella perspektiv inte att
undvika att lara sig nagot i en situation, fragan ar inte om vi lar oss utan istéllet vad vi lar oss.
Kommunikativa processer ar en mittpunkt i ett sociokulturellt perspektiv pa larande och
utveckling, anser Saljo. Den enskilda personen far genom kommunikation del av kunskaper
och fardigheter. Ett barn inser vad som &r intressant genom att han eller hon lyssnar pa vad

andra talar om och utifran deras forestéllning av varlden.

Lev Vygotskij var en rysk forskare som levde mellan ar 1896 och 1934 (Arfwedsson &
Arwedsson, 2008). Vygotskijs idéer om larande och undervisning foretradde éven de ett
sociokulturellt perspektiv (Saljo, 2000). Aven Arfwedsson och Arfwedsson (2008) skriver om
Vygotskijs ideer och beskriver att han framholl att det vi l&r, det Iar vi i och genom

kommunikation med andra.

Enligt Vygotskij var larare och undervisning valdigt viktiga faktorer for att ett barn skulle
utvecklas enligt Saljo (2000). Saljo tar &ven upp begreppet moéjlig utvecklingszon som
Vygotskij anvande och beskrev. Saljo skriver att Vygotskij forklarade den har
utvecklingszonen som ett avstand mellan vad en person kan klara av sjélv utan hjalp och a
andra sidan vad personen kan klara under en vuxens ledning eller med hjélp av kamrater som
klarar mer. Forfattaren beréattar vidare att i manga skolsituationer och i var vardag kan vi
forsta vad som berattas och gors, men vi klarar inte sjalva av att géra alla led utan stod. Han

menar vidare att det har ur ett sociokulturellt perspektiv &r en sorts modell for hur kunskaper



och fardigheter 6verfors till oss. Vi paverkas av handlingar och resonemang i sociala praktiker
och efter ett tag kan vi genomskada dem. Vi blir sedan fortrogna med dem och efter en tid

kanske vi till slut klarar av att genomfara dem helt och hallet (Saljo, 2000).
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5. Tidigare forskning

| det har avsnittet presenterar vi den tidigare forskning som utgor grunden for var
undersokning. Vi tar upp hur matematikundervisningen ser ut i dagslaget. Darefter foljer tre
olika rubriker dar olika arbetssatt presenteras. Forst kommer laborativt arbetssatt sedan
kommer enskilt arbete och individualisering och darefter sprak, kommunikation och
grupparbete.

5.1 Matematikundervisning i dagslaget

For att kunna jamfora med vart eget resultat ar det relevant att har ta upp vilka arbetsatt som
anvands i storst utstrackning i dagslaget och vilka férdelar och nackdelar som finns med
dessa. Enligt Malmer (2002) tar berdkningar ofta upp en stor del av tiden och elevernas
matematikarbete blir da resultatinriktat. Tidigt far eleverna darfor en uppfattning om att det ar
kvantitet och inte kvalitet som réknas. Léwing (2002) poangterar att NCM (2001) skriver att
den vanligaste undervisningsformen i dagslaget verkar vara att eleverna arbetar individuellt
och for det mesta med olika sorters uppgifter. Malmer beskriver vidare att manga larare anser
att man inte har tid for samtal och diskussioner och inte heller for laborativa dvningar. Da de
menar att eleverna inte hinner med boken. Att laroboken dominerar i dagens
matematikundervisning ar nagot som aven Léwing (2004) skriver om. Hon refererar till
Skolverket (2003b), NCM (2001) och Bentley (2003) som tar upp att lararen oftast gar runt i

klassrummet och hjalper eleverna som arbetar utifran en larobok, enskilt eller i grupp.

Lowing (2004) har i sin studie upptackt att laroboken préaglar undervisningen och bestammer
vad som ska goras. Vidare skriver hon att lararna beskrev malen med lektionen som nagot
som skulle utféras istallet for vad eleverna skulle lara sig under denna lektion. Till exempel
kunde ett mal vara att ’jobba med volym”. Vid val av arbetssatt utgick lararna i studien under
sina lektioner som Lowing observerat, fran ett skriftligt material. Resultaten av Léwings
studie visar att problemen som uppstod for lararna inte berodde pa laroboken utan istallet pa
hur laroboken anvandes av lararen. Materialen samt uppgifterna som anvéndes i klasserna
som har studerats anpassades inte individuellt utan eleverna gjorde oftast samma uppgifter
fast vid olika tidpunkter. Léwing skriver att de larare som hon studerat pa skilda sétt anvande
de trender som pa senare tid kommit inom pedagogiken. Det var till exempel arbete i egen

takt, arbete i grupp, skriftlig huvudrékning och att eleverna konstruerar egna problem. Hur
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dessa nya arbetssatt och arbetsformer skulle hanteras och knytas samman med tidigare

erfarenhet var ett problem for l&rarna eftersom de inte var medvetna om detta.

Myndigheten for skolutveckling (2003) tar upp att arbetsformerna i den traditionella
matematikundervisningen dr nagot som kanske behover ifragaséattas. Inte séallan beskrivs
matematikamnet av lararen som fakta som eleverna ska memorera och reproducera utifran
lararens framstéllningar och laroboken. Vidare tar den upp ett problem som fanns med den
tidigare géllande kursplanen (Skolverket, 2000), dar det latt kunde bli sa att de svaga eleverna
fick arbeta med berékningar och algoritmer for att na uppnaendemalen. Stravansmalen kunde
istallet ses som nagot som de duktiga eleverna skulle arbeta med. Detta fick da konsekvensen
att eleverna som bara arbetade mot uppnaendemalen missade att arbeta med mal att strava
mot som mer ansags innehalla de senaste decenniernas nya idéer nar det géller vad eleverna
ska kunna. Myndigheten for skolutveckling (2007) bekréaftar detta genom att patala att det var
mal att strava mot i den tidigare kursplanen som skulle styra inriktningen pa undervisningen.
Myndigheten for skolutveckling (2003) skriver att i nyare matematikdidaktisk forskning
framtrader kunnande i matematik som en mer nyanserad och mangdimensionell formaga som
innehaller bade minneskunskaper och férmagor att aktivt hantera, berika och utveckla dessa
kunskaper, vilket ocksa finns med i vara svenska kursplaner i matematik. Den roll som lararen
har som ledare ar viktig enligt Myndigheten for skolutveckling, da den patalar att en lararroll
som &r for passiv forstarker elevernas olikheter i matematikkunnande. De svagaste eleverna
kan da bli &nnu svagare samtidigt som de eleverna som kan mer inte blir utmanade. Det kan
daven medfora att den fordldrade kunskapssynen tar Gver dér ett enskilt rdknande” dominerar.
Ibland namnges detta som “individualiserad undervisning”, vilket egentligen inte stimmer da

eleverna arbetar utifran samma larobok och inte heller far nagon handledning.

Lowing (2002) tar upp begreppet amnesdidaktik. Hon skriver att det handlar om hur lararen
planerar och utvérderar undervisningen inom ett specifikt amne utifran de elever, mal och
resurser som finns. Vidare handlar begreppet ocksa om hur lararen utifran detta kan vélja
konkretiseringsform, arbetsform samt arbetssétt.

5.2 Laborativt arbetssatt

Eftersom vi i var bakgrund har sett att elever ibland upplever matematiken abstrakt tar vi har

upp vad olika forfattare sdger om ett laborativt arbetssatt dar konkret material anvands
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(Skolverket, 2003). Detta ar ocksa ett arbetssatt som vi i var undersokning ar nyfikna pa att
studera i vilken utstrackning larare anvander det laborativa arbetssattet.

Lowing (2004) har i sin avhandling haft som syfte att studera hur larare kommunicerar med
sina elever fOr att stodja deras larande och vilka villkor larandemiljon satter for denna
kommunikation. Hon har i sin studie observerat och intervjuat sju larare. Fyra av lararnas
lektioner som Lowing observerade innehdll laborativt arbete. Men den matematikdidaktiska
idén synliggjordes inte for eleverna under dessa lektioner genom det sétt som de laborativa
momenten gjordes pa. Det uppstod da problem for eleverna att se det matematiska begrepp
eller den idé som skulle tydliggoras. Lowing berattar ocksa att det var svart for lararna att
styra det laborativa arbetet. Hon upptackte att lararnas mal med det laborativa arbetet var att
eleverna genom detta skulle lara sig matematik. Men de stotte pa olika problem genom hur
deras beskrivningar samspelade med materialet och med hur boken var upplagd och vilka
forklaringar den hade. Rystedt och Trygg (2010) hanvisar till Ball (1992), Moyer (2001) och
Szendrei (1996) som uttrycker att for att eleverna ska tillgodogora sig aktiviteten krévs det att
lararen lyfter fram och synliggér matematiken. Vidare papekar de att dessa forfattare sett att
elevernas larande genom den laborativa matematikundervisningen avgors av lararens roll.
Aven Malmer (2002) reflekterar 6ver det som Lowing och Rystedt och Trygg (2010) skriver
om. Malmer (2002) beskriver att ett laborativt och undersékande arbetssatt, oavsett material
maste tas in i ett sammanhang som ar val genomtankt och meningsfullt. Om eleverna bara
plockar planlost med material &r det inte sékert att de tillgodogor sig de matematiska
begreppen.

Rystedt och Trygg (2010) skriver att de har uppméarksammat att det i skolorna finns ett
engagemang och ett 6kat intresse for att forbattra den laborativa matematikundervisningen.
Anledningen till detta ar att eleverna ska fa storre lust att lara matematik. Men samtidigt
patalar Malmer (2002) att laborativa och undersokande moment anvands for lite ute pa
skolorna, speciellt efter de forsta skolaren. Detta medfor att matematiken framstalls som
abstrakt och oatkomlig fér manga elever.

Rystedt och Trygg (2010) hanvisar till Holt (1982) som anser att det gar en skillnad mellan
laborativt arbetssétt och en konkretiserande undervisning. | en konkretiserande undervisning
far alla elever borja med den abstrakta matematiken. De elever som inte klarar detta far ett

konkretiserande innehall som lararen har arbetat fram. Detta innebér ofta att eleven far arbeta
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med laborativt material samtidigt som resten av eleverna fortsatter att arbeta med symboler. |
det laborativa arbetssattet utgar man ifran den informella nivan som innebar ett konkret
arbetssatt. Samtliga elever medverkar men med olika innehall beroende pa i vilken
utstrackning de forstatt det begrepp som tas upp. Sedan 6vergar den informella nivan i elevens

egen takt till en mer formell och symbolisk niva.

Rystedt och Trygg (2010) aterger det som Moyer (2001) har skrivit om att matematisk
forstaelse kan skapas genom elevernas aktiva reflekterande over sitt agerande med det
laborativa materialet. Rystedt och Trygg understryker aven da de refererar till Ball (1992) att
det inte ger en snabb kunskapsforbattring hos eleverna att infora laborativa material i

undervisningen.

5.3 Enskilt arbete och individualisering

Da vi tidigare tagit upp att bland annat Léwing (2004) och Malmer (2002) skriver att enskilt
arbete i matematikboken ges stort utrymme i matematikundervisningen har vi har valt att ga
in djupare pa vad litteraturen sager om detta arbetssatt. Myndigheten for skolutveckling
(2007) har skrivit en guide som utgar fran den nationella utvéarderingen, en omfattande
utvardering som Skolverket genomforde ar 2003 av grundskolans utveckling. Utvarderingen
ger en bild av en matematikundervisning dar det som oftast forekommer pa lektionerna ar att
eleverna arbetar sjalva, isolerade och i egen vald takt med laromedlet. Enskilt arbete verkar ha
blivit vanligare enligt elever i arskurs 9 som svarar pa fragor i utvarderingen. Myndigheten for
skolutveckling havdar att det ar farre gemensamma genomgangar och farre gemensamma
diskussioner mellan elever och larare &n i de 6vriga teoretiska amnena. | utvarderingen svarar
lararna ganska likt eleverna nar det handlar om vilka arbetsformer som patréaffas under
matematiklektionerna. Men de uppger dock att det finns fler gemensamma moment och
mindre arbete enskilt 4n vad eleverna svarar. Aven om kursplanen fokuserar pa
kommunikation sa verkar detta inte knytas an till matematikundervisning enligt Myndigheten
for skolutveckling. Arbetssatten gar sallan ihop med kursplanens mal om att kommunicera
och resonera om matematik tillsammans, prova olika l6sningar och att argumentera med

andra.

Enligt Bergius, Emanuelsson, Emanuelsson och Ryding (2011) &r syftet med undervisningen i
de tidiga skoldren att eleverna ska mota samt forsta grundlaggande matematik pa ett lustfyllt
och meningsfullt satt. Bakgrunden till att eleverna arbetar enskilt och tyst for sig sjalva i
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larobdckerna i alltfor stor utstrackning menar Bergius m.fl. beror pa en misstolkning da
undervisningen ska utga fran elevernas forutsattningar samt intresse. Léwing (2004) har
genom sina intervjuer med larare i sin studie fatt fram att dessa ansag att individualisering
antingen var att ge alla elever lika mycket tid for att gora sina uppgifter eller som en insats for
att gora undervisningsgrupperna mindre. Som foljd av detta lat de eleverna arbeta utifran ett
laromedel i sitt eget tempo. De gav dem sedan stod da de fick problem med uppgifterna. En
analys av lararnas hjalp till eleverna synliggor att de for det mesta hjalpte alla elever pa

samma sétt utan att beakta de individuella forutsattningar och det tdnkande som eleverna har.

Lowing (2004) tar upp ett dilemma som ibland uppstod for de intervjuade l&rarna i studien
och som kan kopplas till anvandningen av laromedel. Hon upptéckte att det sarskilt i samband
med brak- och procentrékning visade sig att lararen och forfattaren for laromedlet hade olika
tolkningar for vilket tillvagagangssatt som var lampligast. Ingen av lararna forklarade vad
tolkningarna innebar utan de beskrev endast hur tillvagagangssatten genomfordes. Darfor

hade eleverna bekymmer med att skilja dessa motstridiga instruktioner at.

Anselmsson (2011a) ger forslag pa hur laroboken kan anvandas pa ett alternativt satt. Hon
anser att larobocker innehaller en mangd uppgifter som kan ge inspiration och en grund for
undervisningen. Vidare menar hon att man genom lite extra arbete kan utveckla en uppgift
utifran laroboken som sedan kan anvéandas bade mot en djupare och mer avancerad niva, samt
till att bredda matematiken som kan knytas an till det ursprungliga arbetet. Anselmsson
foresprakar att lararen frigor sig fran laroboken och istéllet anvander den som ett hjalpmedel
for att ordna det matematiska innehallet i undervisningen och som en resurs med uppgifter.
Hon patalar att det inte ska vara ett tvang att alla sidor ska vara gjorda nar terminen ar slut.
Vidare skriver Anselmsson att l&roboken har fungerat som ett redskap for lararen att méta
matematikkunskap, en attityd som &ven finns hos manga foraldrar och elever. Det ar ocksa en

vanlig uppfattning hos larare, elever och foraldrar att matematik ar att rakna i en bok.

5.4 Sprak, kommunikation och grupparbete

Vi lagger i detta avsnitt tonvikt pa forfattare som skriver om hur formagan att kommunicera

med och om matematik kan gynnas. En av vara fragestéllningar i studien ber6r detta omrade.

Enligt myndigheten for skolutveckling (2007) var merparten av lararna i den nationella
utvarderingen som gjordes av Skolverket ar 2003 positiva till grupparbete i matematik
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samtidigt tycks detta inte ha blivit vanligare enligt studien. Vidare hanvisar Myndigheten for
skolutveckling till Skolverket som pastar att styrdokumentens tyngdpunkt pa muntligt
kunnande inte fatt genomslag i skolans matematik, vilket det daremot fatt inom svenska och
engelska. Weschke (2011) tar upp hur viktigt det ar for elevers matematikutveckling att fa
anvanda sitt sprak. Hon skriver att Vygotskij framhaller hur viktigt spraket ar for allt vi lar
0ss. Enligt honom startar allt tinkande och utvecklas i relationer med andra individer. Om
eleverna far tillfalle att samtala finns det mojlighet for det samspel som Vygotskij anser ar sa
viktigt for begreppsbildning. Enligt Weschke &r ett av vara dilemman att de elever som vi
kommer st6ta pa inte har nagot gemensamt sprak som fungerar bra. Darfér menar hon att de
behover fa utrymme att samtala mycket sa att de vagar och klarar av att uttrycka sig. Hon
menar aven att eleverna behover fa utforska i samspel med andra, med kamrater, larare och
foraldrar, samt 6va pa att argumentera och resonera om och med matematik.
Sammanfattningsvis papekar hon att det &r den kommunikativa aspekten som ska sta i

centrum.

Riesbeck (2011) tar upp vikten att larare i matematikundervisningen har konkret material for
att elever ska tillagna sig abstrakta matematiska begrepp. Men hon patalar ocksa att vi maste
anvéanda oss av spraket och kommunicera for att den har utvecklingen ska dga rum. Hon
skriver ocksa om de tre begreppen det vardagliga spraket, matematikspraket och det
reflekterande spraket. Det vardagliga spraket anvands nar elever utfor ett arbete med ett
konkret material. Matematikspraket anvands da elever far uppgifter déar de behover anvanda
begrepp i matematik for att kunna beskriva och argumentera for hur en uppgift kan l6sas. Det
reflekterande spraket anvander elever da de funderar kring sitt eget larande i matematik och
hur de har uppfattat begrepp samt hur de hanger ihop. For att utveckla matematiklarandet bor
spraken som har tagits upp ovan, enligt Riesbeck fa uppméarksamhet utifran varje redskap som

eleverna arbetar med och goras forstaliga.

Riesbeck (2011) patalar att nagot centralt for allt manskligt larande ar kommunikation och
sprak. Genom spraket forbattrar och formulerar vi kunskaper och insikter. Hon skriver vidare
att spraket ar det redskap som manniskor kan tillgodogdra sig nya insikter, fardigheter och
kunskaper fran andra. Riesbeck refererar ocksa till Skolverket (2011) och kursplanen i
matematik, Lgr 11. Hon beskriver att denna tar upp de formagor i matematik som eleverna
ska tillagna sig. Har ingar att formulera och 16sa problem med matematik samt vardera de

strategier och metoder som valts, anvanda och analysera matematiska begrepp och samband
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mellan begrepp och att anvdnda matematikens uttrycksformer for att samtala om, argumentera
och redogora for fragestallningar, berakningar och slutsatser. Riesbeck beskriver att man har
en god kunskap om olika redskap om man beharskar dessa formagor. Avgorande av hur larare

och elever utvecklar strategier for redskapen kan de skapa olika djup.

Anselmsson (2011b) anser att tid maste ges till elever sa att de far mojlighet att satta sig in i
ett problem samt tanka 6ver mojliga I6sningar, fa préva och bedéma sina och andras idéer och
resultat. Forfattaren tar ocksa upp att matematik innehaller mer &n att rakna och skriva i ratt
svar. | matematik ingar till exempel att I6sa problem, diskutera, argumentera, utforska, skapa
och soka monster, generalisera, samla in och hantera data. Aven Malmer (2002) lyfter fram
vikten av samarbete i matematikundervisningen. Hon skriver att vi i vardagslivet ofta l6ser
problem tillsammans. Utifran den hér inriktningen behover matematikundervisningen i skolan
forandra samt introducera nya arbetsformer. Vidare patalar Malmer att pararbete eller arbete i
smagrupper ar det som utvecklar eleverna mest. Pa sa sétt far eleverna del av fler tankar och
idéer genom det reflekterande samtalet. Samtidigt betonar forfattaren att samspelet mellan
elever inte alltid &r problemfritt da eleverna ar olika nar det galler att uttrycka sig muntligt.
Lararens roll i detta &r mycket viktig. Vissa spraksvaga elever behover fa stéttning for att fa
komma till tals annars kan deras situation bli annu samre. Med tanke pa detta kan lararen
ibland behdva valja gruppindelning for att ta hansyn till vissa syften. Aven Lowing (2004) tar
upp att det kan finnas nackdelar med att elever arbetar i grupp. Hon skriver att hon har
erfarenhet av att larare alltfor ofta forutsatter att elever klarar av att samarbeta pa ett
utvecklande sétt. Flera grupparbeten startas utan att eleverna lart sig att anvanda grupparbetets
mojligheter. Lowing beskriver ocksa att hon vid flera tillfallen sett elever som inte blivit
delaktiga i grupparbetet och darfor inte fatt nagra mojligheter att lara. Hon patalar darfor att

det &r viktigt att varje individ i en grupp kénner sig ansvariga for alla gruppens deltagare.

Vidare patalar Bergius m.fl. (2011) betydelsen av diskussioner samt att resonera kring
matematikens idéer och anvéndning, och &ven vikten av elevernas tillfalle att tidigt mota olika
uttrycksformer vid inlarning av begrepp och metoder. Utifran detta laggs stor vikt vid lararen
som inte far frantrada sin roll dar pedagogen har som ansvar att forbereda, stodja samt folja
upp elevers larande. Foljden av att inte ta detta ansvar kan ge forédande konsekvenser for

elever som har bristande forstaelse och kunnande i de tidiga skolaren.
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6. Metod

Har i underrubrikerna kommer vi att presentera vart metodval for var undersokning.

6.1 Kvalitativ metod

Nylén (2005) hanvisar till Widerberg som tar upp att malet med kvalitativ forskning ar att
finna betydelser och mening hos fenomen, istallet for att visa pa mangd eller egenskaper.
Nylén papekar genom att referera till Ehn och Lfgren (1982) och Feldman (1995) att man
darfor ofta framhaver den har forskningens ambition att vilja tolka och forsta. Holme och
Solvang (1997) patalar att i fokus for kvalitativa metoder star hur forskaren uppfattar
information. Det kan till exempel vara tolkning av referensramar, motiv, sociala processer och
sociala sammanhang. Holme och Solvang tar bland annat upp tva utmarkande drag for
kvalitativa metoder som gor att en sadan lampar sig till syftet i var undersdkning. Det ena ar
att forskaren har ett intresse av att fa riklig information om ett litet antal
undersokningsenheter, man vill alltsd ga pa djupet. Det andra &r att forskaren vill uppna

forstaelse och ge beskrivning av det undersokta fenomenet.

Eliasson (2006) tar upp att en kvalitativ metod passar bra nar en forskning syftar till att ga ner
pa djupet och anvéands da det inte &r vikigt att kunna generalisera utanfor en speciell grupp,
miljo eller annat sammanhang. Forfattaren skriver aven att kvalitativa metoder passar bast nar
det galler att fa tillgang till sammanhang som kraver forstaelse och som inte laggs marke till
direkt utan istallet blir tydligare steg for steg. Eliasson uttrycker vidare att en férdel med
kvalitativa metoder &r att de kan undersoka fenomen som inte kvantitativa metoder nar.
Fenomen som det inte gar att bestimma mangden av. Vi har valt att gora var undersokning
genom tva kvalitativa metoder — intervjuer och observationer. Tva av vara fragestallningar har
en beskrivande karaktar. | var tredje fragestallning soker vi forstaelse i vara svar. Eftersom vi
i vara fragestallningar soker svar som &r bade beskrivande och inriktade mot forstaelse anser
vi att vara fragestallningar pa basta satt kan besvaras genom kvalitativa metoder. Detta anser
vi med tanke pa det som Eliasson skriver kring att kvalitativa metoder &ar lampliga nar det

galler att ta del av sammanhang som kraver forstaelse.
Eliasson (2006) framhaller att det &r en stor forman att kvalitativa metoder ar flexibla da de
kan anpassas efter situationen och hur undersokningen utvecklar sig. De ar ocksa flexibla

eftersom de pa ett bra sétt kan kombineras med andra kvalitativa samt kvantitativa metoder.
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6.2 Intervju

Den kvalitativa forskningsintervjun definieras av Kvale och Brinkmann (2009) som skriver att
malet med den kvalitativa forskningsintervjun ar att forsoka forsta varlden fran
undersokningspersonernas synvinkel. Den syftar &ven till att utveckla mening ur de
erfarenheter som den intervjuade har. Vi anser med tanke pa det som dessa forfattare skriver
att den kvalitativa intervjun lampar sig bra nar det géller att fa svar pa vara fragestallningar.
Detta eftersom vi forutom beskrivningar dven ar intresserade av att soka efter forstaelse i
intervjupersonernas svar. Har har dven hermeneutiken som vi valt att inspireras av betydelse

eftersom en grundtanke inom detta perspektiv ar att komma at forstaelse.

Holme och Solvang (1997) papekar att &ven om den intervjuade personen ska fa styra
intervjuns utveckling sa har forskaren anda i forvag en viss asikt om vilka delar som &r
viktiga. Vi har valt att genomfora vara intervjuer genom en standardiserad intervju med 6ppna
fragor och svar (Bjorndal, 2005) Forfattaren beskriver att den har formen av interviju
innehaller ett bestamt antal fragor som ska besvaras i ordningsféljd. Vi har valt denna form
med tanke pa det som Bjorndal skriver om att effekten pa den intervjuade blir mindre genom
denna, samt att vi pa ett battre sétt kan jamféra svaren som de intervjuade ger. En nackdel
som Bjdrndal tar upp &r att vi som intervjuare gar miste om relevanta saker da
intervjupersonen i de slutna fragorna inte delger intervjuaren saker som kan vara vasentliga
eftersom de inte efterfradgas. Genom att utforma vara intervjufragor sa 6ppna som moéjligt och

ha fa slutna fragor forsoker vi i vara intervjuer undvika denna nackdel.

Vi har dven transkriberat vara intervjuer. Att transkribera innebar enligt Kvale och Brinkmann
(2009) att andra till en annan form, vilket for oss innebaér att andra fran tal till skrift som vi har
gjort genom att spela in intervjun. Vi anvande oss av en ljudbandspelare under intervjuerna
for att liksom Kvale och Brinkmann papekar, kunna koncentrera oss pa amnet. Vidare skriver
forfattarna att genom att skriva ut intervjun far intervjusamtalet en form som ar lamplig for

analys.

Eftersom vi genomfor var studie med inspiration av hermeneutiken paverkar denna aven hur
vi utformar och genomfor vara intervjuer. Birkler (2008) patalar att en princip i den
hermeneutiska vetenskapen ar att lata dialogen vara vagen till ny kunskap. Det &r ocksa

viktigt att utforma samtalet i form av fragor i forhallande till det man annu inte forstar. Vidare
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beskriver Birkler att man i en dialog inte talar till den andre utan istallet med den andre. Malet

ar att skingra den motsattning som finns i forstaelse eller i alla fall reda ut den.

6.3 Observation

Holme och Solvang (1997) tar upp de tva olika typerna 6ppen och dold observation. Den
observation som vi tdnker anvénda oss av dr den 0ppna observationen. Forfattarna beskriver
denna som en undersokning dar deltagarna i gruppen har godként och ar medvetna om att vi
ar dar som observatorer. Detta innebar alltsa att bade lararen och eleverna i klasserna ar

inforstadda med att vi kartlagger speciella faktorer i gruppen.

En observation kan ocksa enligt Holme och Solvang (1997) vara aktiv eller passiv. Aven
Bjorndal (2005) beskriver att observatoren kan agera pa olika satt i en observation. En typ av
observation dr den som Bjoérndal bendmner som observationer av férsta ordningen. Denna
observation innebdr enligt forfattaren att den som observerar den pedagogiska situationen har
observationen som sin primara uppgift. Detta kan liknas vid den observation som Holme och
Solvang bendmner som den passiva observationen. Den héar typen av observationer bidrar,
enligt Bjorndal till att en hogre kvalitet i observationerna kan uppnas eftersom
uppmaérksamheten hos den som observerar ar koncentrerad till sjalva uppgiften att observera
den pedagogiska situationen. Pa sa satt behGver observatoren inte dela sin uppmarksamhet pa
flera olika uppgifter. VVara observationer i undersékningen kommer att vara i den form som
Bjorndal beskriver som observation av forsta ordningen och som Holme och Solvang
bendmner som passiv observation. Genom denna typ av observation kan vi koncentrera 0ss

helt och hallet pa att observera vilket gor att tillforlitligheten starks.

6.4 Hermeneutik

Vi har i det hdar examensarbetet inspirerats av en hermeneutisk utgangspunkt. Vi valde denna
teori eftersom den lampar sig for vart syfte da vi vill forsoka forsta hur larare valjer och
anvander sig av arbetssétt i matematikundervisningen. Hermeneutik innebéar enligt Birkler
(2008) konsten att tolka eller laran om forstaelse. Det kommer fran borjan ifran det grekiska
ordet hermeneuein. Inom hermeneutiken ar forforstaelse ett centralt begrepp. Inom denna
teori finns en uppfattning att vi alltid tolkar véarlden som vi deltar i. I alla situationer anvander
vi oss av vara fordomar for att forsta omvarlden vilket ofta sker omedvetet. Birkler hanvisar
till Gadamer (2004/1972) som patalar att allt vi tolkar gor vi fran var horisont. Horisonten

forklaras av Birkler som en tdnd lykta och dér ljuset riktas mot den del av végen som vi vill
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lysa pa. Det objekt som ljuset faller pa kommer endast kunna ses genom lyktans ljus. Pa
samma vis tolkar vi varje del av omvarlden genom var horisont. En poang i hermeneutiken &r
att vi alltid maste borja med var forstaelsehorisont som vi ser omvarlden ifran nar vi ska forsta
nagot. En individs horisont bestar av den forstaelsehorisont som paverkar varje tolkning man

gér men som ocksa paverkar hur individen ér.

Ett annat begrepp inom hermeneutiken som Birkler (2008) tar upp ar den hermeneutiska
cirkeln vilken syftar pa den cirkelrorelse som forstaelseprocessen har. Det som en person
forstar kan han eller hon endast forsta genom att utga fran det som individen redan forstar.
Grundtanken &r att det finns ett cirkelformat tillstand mellan helhetsforstaelse och
delforstaelse. Delarna kan inte forstas om inte helheten finns och helheten kan bara férstas

genom delarna.

Vidare skriver Birkler (2008) att oavsett vad vi ska underscka eller hur strangt vi gor var
metod sa kommer vi alltid ha med oss en forforstaelse av det vi underscker. Det &r inom
hermeneutiken forforstaelsen som ska anvéandas och darfor behover vi kanna till var
forstaelsehorisont innan undersdkningen paborjas. Vi behover satta ord pa vara forvantningar
sa noga som mojligt och dven se 6ver vara utgangspunkter. Var forforstaelse bestar framst av
den matematikundervisning som vi har tagit del av under var VFU. Vi har da sett att det finns
vissa brister i denna nar det galler variation av arbetssatt. Vi har ocksa tankar kring att

formagor som att samtala och argumentera ofta hamnar i skymundan.

Birkler (2008) havdar dven att kommunikation ar utgangspunkten nar man vill komma at
forstaelse. Dialogen bor anvandas istéllet for diskussionen om vem som har det ratta svaret.
Malet med dialogen &r att ta del av den andres forstaelse. En avgorande aspekt ar att forsoka
forsta det som den andre forstar for att pa sa satt kunna bygga upp en ny forstaelse. Vi kan
aldrig ta dver en annan méanniskas horisont helt och hallet men var egen forforstaelse kan om

vi tillater det rubbas och da kan var horisont bli storre och vara fordomar forandras.

6.5 Urval

Eliasson (2006) beskriver en typ av urval som kallas for bekvamlighetsurval. | ett sadant urval
ar de enda personerna som kan komma med 1 ’stickprovet” de som finns till hands dar den

som intervjuar befinner sig. Detta stammer med hur vi gjort vart urval eftersom vi har valt ut
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undersokningspersoner som vi kommit i kontakt med under var utbildning. Vidare skriver
Holme och Solvang (1997) att informationsinnehallet kan bli stérre genom att man i sin studie
anvander intervjupersoner som pa goda grunder troligen har goda kunskaper om de fenomen
vi studerar. Vi har darfor i var studie valt att intervjua och observera larare som vi vet
undervisar i matematik i ar 1-3 och vi har gjort vart urval utifran dessa. Vi har valt att

genomfora var undersokning hos tre larare som undervisar i matematik hosten 2011.

6.6 Genomfbdrande

Vi borjade med att utforma ett observationsprotokoll, se bilaga 1. Sedan skrev vi vara
intervjufragor, se bilaga 2. Vi gjorde darefter en provintervju for att se om vara fragor
besvarade vart syfte. Efter detta gjorde vi nagra fa andringar for att gora fragorna tydligare.
Nar fragorna var klara skickade vi dem och observationsprotokollet till vara handledare for att

fa deras godkannande. Nar vi fatt detta inledde var datainsamling.

Tillsammans akte vi ut till de tre lararnas respektive arbetsplats dar vi genomforde
observationerna och intervjuerna. Hos varje larare har vi borjat med att observera tva
matematiklektioner och dérefter har vi gjort en intervju med lararen. Varje observerad

matematiklektion har omfattat cirka 60 minuter. Varje intervju har varat i ungefar 20 minuter.

Observationerna har vi dokumenterat skriftligt genom att anvanda vart observationsprotokoll.
Intervjuerna spelade vi in med diktafon. Vi har sedan transkriberat de tre intervjuerna. Pa det
har sattet far vi med den fullstandiga intervjun, vilket vi inte fatt genom att bara anvanda
anteckningar och vart minne under intervjun. Vara tre intervjupersoner har sedan fatt lasa

igenom den transkribering som berorde dem och darefter fatt ge sitt godkannande.

6.7 Forskningsetik

Nar det galler den etiska aspekten av var undersokning beskriver Kvale och Brinkmann
(2009) att en av de etiska riktlinjerna handlar om att undersokningspersonerna bor fa
information om unders6kningens allmanna syfte. Personerna i var undersokning har tagit del
av detta genom ett informationsbrev som de fatt av oss (se bilaga 3). Vi har ocksa informerat
undersokningspersonerna om att de garanteras konfidentialitet i var undersokning. Kvale och
Brinkmann bendmner detta som konfidentialitet vilket innebdr att data som gor att

undersokningspersonerna kan identifieras inte kommer att bli avsldjade.
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6.8 Giltighet och tillforlitlighet

Med tillférlitlighet menas enligt Denscombe (2004) att metoderna som anvands for att samla
in data ar palitliga och att man darmed inte forvranger resultatet av forskningen. Det har ocksa
att géra med att forskningsprocessen ger resultat som ar tillforlitliga och inte andras fran ett
tillfalle till ett annat. Det bor heller inte variera utifran vem som utfor forskningen. Eliasson
(2006) skriver om triangulering som innebar att olika metoder kombineras sa att de
gemensamt ber6r olika infallsvinklar och ger undersékningen olika slags information. Vidare
betonar hon att triangulering ofta ger en mer fullstdndig bild &n vad bara en metod gor. Vi
anser att trianguleringen som vi anvander da vi tva metoder i var datainsamling till
undersokningen, kan oka tillforlitligheten i var studie genom att vi far en mer fullstandig bild
av det vi undersoker. Att vara intervjupersoner last igenom och godkant vara transkriberingar

ar ocksa nagot som okar tillforlitligheten i undersokningen.

Denscombe (2004) beskriver begreppet validitet. Enligt honom galler detta precisionen i de
fragor som stills, i datainsamlingen och forklaringar som ges. Denscombe skriver ocksa att
detta oftast handlar om de data och den analys som anvands i forskningen. Vi har genomfort
en provintervju dar vi har testat intervjufragorna som vi har tankt anvanda i undersokningen.
Genom att gora detta har vi kunnat andra pa utformningen av de fragor som inte upplevdes
som tillrackligt tydliga. Pa detta satt 6kar ocksa validiteten i var undersokning pa grund av att
precisionen okar i de fragor som vi stéller. Under observationerna har vi kunnat studera
lektionerna utan att ha eget inflytande 6ver denna. Eliasson (2006) patalar att en fordel med

detta ar att materialet oftast ar palitligt, vilket enligt forfattaren forbéattrar validiteten.
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7. Resultat och analys

Vi har gett bade skolor och larare fiktiva namn da vi pressenterar dem i vart arbete. Pa
Havsskolan arbetar lararen Monica som undervisar i en klass med 17 elever i arskurs 2. Pa
Skogsskolan undervisar lararen Lina i en klass med 27 elever i arskurs F-2. Lina &r 25 ar. Pa
Stadsskolan undervisar lararen Sara i en klass med 21 elever i arskurs 3. Hon &r 28 ar.
Monica &r 65 ar och har en bakgrund som forskolelarare. Hon har sedan last vidare till larare
och arbetat som detta i sex ar. Matematik ingick da i denna utbildning. Lina har arbetat som
larare i tre &r. Hon har last lararutbildning for tidigare skolar med inriktningen matematik och
naturorienterande &mnen. Aven Sara har last lararutbildningen for tidiga aldrar. 1 denna
utbildning ingick matematik samt &ven flera andra av skolans dmnen. Hon har arbetat som
larare i tre ar. Sara har tillsammans med sitt arbetslag under den senaste terminen ingatt i ett
matematikprojekt pa skolan dar hon arbetar. De har da arbetat med att utveckla

matematikundervisningen pa skolan

7.1 Uppléagg av planering och lektion

Monica och Sara utgar ifran styrdokumenten da de planerar sina arbetsomraden. De bada
lararna anvander da kursplanen i Lgr11 medan Monica tar upp att hon dven anvander sig av
Barn- och ungdomsnamndens mal. Monica berattar att hon laser i laroplanen om vad som star
i syftet och det centrala innehallet och utifran det skriver hon sedan en Lokal pedagogisk
planering till eleverna for en hel termin. Planeringen klistras sedan in i en “malbok” som varje
elev har dar de kan se vilka mal de arbetar med. Sara har tillsammans med sitt arbetslag ingatt
1 ett matteprojekt” och hon berittar att de da har bearbetat och satt sig in i matematikdmnet
genom att lasa den delen av laroplanen extra mycket. Enligt Sara utgar hon ifran malen och
menar vidare att man sedan far se till innehallet. Hon beskriver att hon alltid forsoker planera
sina matematiklektioner i mojligaste man men péapekar att det aven finns lektioner som hon
inte hinner planera fullt ut pa grund av tidsbrist. Sara tar dven upp att malen i kursplanen

plockas in da hon skriver Lokal pedagogisk planering i &mnet matematik.

Lina skiljer en del fran Sara och Monica nar det galler hur hon beskriver planeringen av
undervisningen. Lina beréttar att hon tror att kursplanen ska tas med mer vid planering av
matematikundervisningen an vad hon gér. Hon beskriver att hon har planeringen utifran
laroplanen i huvudet och att hon gar tillbaka till den efter nagra veckor for att se vilka delar

hon fatt med och vilka delar hon behdver arbeta vidare med i undervisningen. Aven den
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lokala pedagogiska planeringen beskriver Lina att hon inte gor i skrift utan har i huvudet. Hon
menar att hon valt att lagga tiden pa barnen istéllet for att skriva lokal pedagogisk planering.
Enligt Riesbeck (2011) &r det de formagor i matematik som finns i kursplanen som eleverna
ska tillagna sig. Utifran Monicas och Saras beréattelser utgar de ifran kursplanen nar de
skriftligt planerar sin matematikundervisning vilket Lina namner att hon inte gor i samma
utstrackning. Detta medfor genom det som Riesbeck sager att de har storre maéjlighet att fa
med formagorna fran laroplanen an Lina som beskriver att hon egentligen borde anvanda
kursplanen mer an vad hon gor. Skolverket (2003) tar upp att det kan uppsta svarigheter for
eleverna att kdanna intresse och motivation fér matematiken om de inte anser att innehallet &ar
meningsfullt eller relevant. Med tanke pa att Lina inte planerar matematikundervisningen i
nagon storre utstrackning kan det vara svart att se syftet med hennes undervisning. Detta kan
medfora att eleverna inte ser syftet med undervisningen lika tydligt som hos Sara och Monica
dar eleverna far en skriftlig planering. Sara ar den enda av de tre lararna som vi observerat
som delger eleverna syftet med lektionen. Bade Monica och Lina inleder de observerade

lektionerna med att bérja med undervisningsmomentet utan att tala om syftet med lektionen.

7.2 Arbetssatt

Bade genom observationer samt intervjuer far vi en bild av att de tre lararnas

matematikundervisning préglas av variation nar det galler arbetssétt.

Sé& man kan siga att matte jobbade vi med béade hela klassen, med matteboken, vi jobbar
laborativt, vi gar garna ut, jag vill garna att de anvander tavlan. Att de diskuterar med
varandra. Sa vad ska jag saga, sa att man mixar allting, det far inte bli fér mycket av

nagot. (Monica)

Jag forsoker tanka att det ska vara for alla. Det &r ju min grundtanke i allt. Eftersom de ar
sé olika, s& man forsoker att tdnka att detta ska funka for alla och forsoker variera det.

Allting funkar ju inte for alla. (Lina)

Den &r ganska, den ar ju ganska olik. Jag kan ju inte saga att jag alltid gor pa ett och

samma sétt. (Sara)

Alla tre larare beskriver att de anvéander sig av enskilt arbete, genomgangar och grupparbeten.
Sara beskriver sin matematikundervisning som ganska olik och att hon inte kan s&ga att hon

alltid gor pa ett och samma satt. Hon beskriver att det typiska for hennes undervisning ar att
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hon har nagon form av genomgang och att eleverna sedan arbetar enskilt. Lina beréttar att hon
forsoker variera matematikundervisningen eftersom hon tror att det blir valdigt trakigt for
eleverna att bara sitta vid banken. Hon forsoker da lata dem arbeta lite praktiskt med olika
material och spel. Vidare beskriver Lina att en typisk matematiklektion hos henne har en liten
genomgang i borjan for att eleverna ska “varma upp huvudet” lite, efter det far eleverna arbeta
enskilt. I Linas undervisning finns det &ven inslag av grupparbete enligt hennes beskrivning.
Monica papekar att arbetssatten varvas valdigt mycket i hennes matematikundervisning.
Hennes undervisning innehaller bade enskilt arbete, genomgangar och grupparbeten. Genom
observationer som vi har genomfort i klasserna har vi ocksa sett att de tre lararna varierar sina
arbetssatt. De har alla anvant sig av genomgangar, enskilt arbete och arbete i grupp. De
lektioner som vi har observerat har dock mestadels innehallt en genomgang som sedan har
dvergatt till grupparbete. Det som vi har sett minst av genom vara observationer ar enskilt
arbete. En av Saras lektioner inneh6ll efter genomgang och grupparbete, arbete i laroboken.
Aven en av Linas lektioner var upplagt pa detta satt. Monicas bada lektioner innehéll inslag

av enskilt arbete men grupparbete och genomgangar tog upp mer av lektionernas tid.

Lowing (2002) refererar till NCM (2001) och skriver att i dagens lage verkar den vanligaste
undervisningsformen vara att eleverna arbetar individuellt och for det mesta med olika slags
uppgifter. Vi har observerat att lararna anvander sig mer av andra slags arbetssatt an vad
Lowing namner ovan. Lowing skriver ocksa att laroboken dominerar i dagens
matematikundervisning. | vara intervjuer synliggors att Sara och Monica i viss utstrackning
anvander sig av larobocker for att strukturera sin undervisning samt &ven for elevernas
enskilda arbete. Sara beskriver att hennes matematikundervisning innehaller enskilt arbete.
Hon tar upp att da hon vill att eleverna ska ha fardighetstraning pa papper eller i laroboken
sitter eleverna och arbetar enskilt. Lina beréattar att hon under en typisk matematiklektion later
eleverna arbeta enskilt i larobockerna. Monica berattar att eleverna vissa lektioner arbetar i

sina larobocker och da ar uppdelade i fyra grupper.

7.3 Individualisering

Enligt Monica har hon under vissa lektioner sina elever uppdelade i fyra grupper som hon har
genomgang med var for sig. | dessa grupper arbetar eleverna dven enskilt med olika

larobdcker som hon valt ut utifran den niva de befinner sig pa.
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Sa de har lite olika mattebdcker. Och sen sa har jag extra mattebok till dem som ar valdigt

l&ngt framme. (Monica)

Awven Lina berttar att hon véljer olika matematikbdcker till eleverna utifran deras behov som
eleverna far arbeta i efter egen takt. Hon tar upp detta da vi fragar hur ser pa individualisering

och vad detta ar for henne.

For mig ar det nog att alla barn far arbeta dar de ar. Att de kanner att de kommer framat i
sina sadana utvecklingszoner eller vad man ska saga. //...// Det ska inte vara litt for mig.

Nej, s& jag tycker att de far ha olika bocker och att de far vara pé olika sidor. (Lina)

Bergius m.fl. (2011) tar upp att det finns en misstolkning som gor att lararna later eleverna
arbeta enskilt och tyst for sig sjélva i for stor utstrackning. Bakgrunden till detta ar att
undervisningen ska utga fran elevernas forutsattningar och intressen.

Lina och Monica beskriver att de véljer laromedel at eleverna utifran deras intresse och
behov. Detta stammer till viss del in pa det som Bergius m.fl. beskriver. Men vara
observationer och intervjuer med Lina och Monica visar att de dven anvander sig av andra
arbetssatt an enskilt arbete. Aven Sara tar i intervjun upp att hon anpassar uppgifterna sa att
aven de elever som har det lite svarare for matematiken ska fa kanna sig nojda. Daremot tar

inte Sara upp nagot om att hon véljer olika larobdcker utifran elevernas olika nivaer.

Sara tar upp att hon ibland kan stryka eller lata eleverna hoppa 6ver sidor i matematikboken.
Anselmsson (2011a) patalar att det vore positivt om lararen frigor sig fran laroboken och
istallet anvander den som ett hjalpmedel for att ordna det matematiska innehallet i
undervisningen och som en resurs med uppgifter. Enligt henne ska det inte heller vara ett
tvang att alla sidor ska vara gjorda nar terminen ar slut. Bade vara observationer hos Sara och
intervjun med henne stdmmer ganska vél in med det som Anselmsson tar upp. Under den
forsta observationen av Saras matematiklektion sag vi att hon efter en introducerande
genomgang lat eleverna i grupp arbeta med multiplikation och division pa ett praktiskt satt
och med konkret material. Eleverna fick &ven under lektionen tillverka eget material. Sedan
tog hon i intervjun upp att lektionens innehall var inspirerat utifran ett kapitel i den
matematikbok som eleverna arbetar med. Under den andra observationen hos Sara fick
eleverna sedan arbeta enskilt i denna matematikbok och med detta kapitel. Monica tar i
intervjun upp att hon anser att matematikboken &r bra att ha som en grundtrygghet att ha

bakom sig. Hon ser de olika momentens upplagg i denna, men tar ocksa upp att det ar upp till
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henne hur hon gor dessa och att det gar att hitta pa olika satt. Det som Monica hér tar upp kan
kopplas till det som Anselmsson tar upp om att det finns manga olika uppgifter i larobocker

som kan ge inspiration och grund for undervisningen.

Linas beskrivning skiljer sig fran Saras och Monicas eftersom hon inte tar upp att hon
anvander boken som stdd till lektionernas upplédgg. Hon berattar istéllet att nar hon kanner av

att eleverna inte forstatt ett specifikt moment, har hon en gemensam genomgang kring detta.

7.4 Kommunikation i matematik

Nar vi fragade lararna om hur de tanker kring samtal och grupparbete under

matematiklektionerna gav de olika svar.

Ja, jag tanker ju att det ar jatteviktigt. For att de ska prata och sen att satta ord pa det. Att
man ska inte bara veta att tre ganger tva ar sex utan de ska veta att det faktiskt ar tre stycken

hogar med tva i varje. Sa att man kan forklara det for ndgon annan ocksa. (Sara)

Men jag tycker att de ibland 1&r sig béttre av varandra &n vad de Iar av mig eftersom de
forklarar pa ett annat satt. Sa jag forsoker alltid att, eller jag tycker det ar bra om de hjalper
varandra lite. /.../ Och grupparbeten ocksa, att de far arbeta med varandra fast att de ar pa
olika nivéer. Aven de som inte ar s& langt fram, for ibland hjalper de dem som ar jattelangt

fram. (Lina)

Jag tycker att det ar givande. /.../ Och har man inte forstatt innan kan man forsta det béttre

om en kompis forklarar det. Diskussionen ger faktiskt jattemycket. (Monica)

Weschke (2011) patalar vikten av att eleverna far anvanda sitt sprak for att utvecklas i
matematik. Hon refererar till Vygotskij som framhaller hur viktigt spraket ar for det vi lar oss.
Weschke skriver vidare att om eleverna far tillfalle att samtala finns det mojlighet for det
samspel som Vygotskij anser ar sa viktigt for begreppsbildning. Alla tre larare i var
undersokning &r positiva till samtal och grupparbete i matematik vilket framgar ovan. Lina
och Monica tar upp den form av samtal dar eleverna hjalper varandra. Ett slags grupparbete ar
att eleverna far spela olika matematikspel med varandra. Lina och Monica tar upp att de
anvander sig av detta. Sara lyfter fram att eleverna ska kunna satta ord pa sin kunskap i
matematik, att de ska kunna kommunicera. Hon tar flera ganger upp att hon anser det viktigt
att eleverna ska kunna sétta ord pa det de gor och att de maste kunna begreppen for att kunna
prata om det. Det som Sara sdger har kan kopplas till det som Riesbeck (2011) beskriver som
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det reflekterande spraket och matematikspraket. De har tva spraken bor fa uppmarksamhet for
att utveckla matematiklarandet, menar forfattaren.

Under de observationer som vi har genomfoért har vi tittat efter hur lararna arbetar med
grupparbete och samtal inom matematik. Vi har uppmarksammat att alla tre larare har haft
inslag av grupparbete under de lektioner som vi har observerat. Under en av Saras och
Monicas lektioner har vi observerat att de lade upp grupparbetet sa att eleverna fick samtala
med varandra. Saras elever fick i uppgift att dela upp 25 centikuber i olika
multiplikationsuppgifter, och de arbetade da tva och tva. Monicas elever delades in i grupper
med cirka fyra i varje. | grupperna fick de sedan en 6ppen uppgift som de skulle samtala kring
i gruppen och sedan svara i helklass. Under bada Linas lektioner ingick grupparbete. Under
den ena lektionen skulle eleverna i par mata sina olika kroppsdelar och skriva svaren pa ett
papper. Vi fick syn pa att eleverna trots att de skulle arbeta i par inte samtalade med varandra
om uppgiften utan utforde den var for sig. Linas andra lektion innehéll ocksa ett moment med
grupparbete. Eleverna skulle i par skriva en ”Tio-kompis” pa ett papper och sedan fargldgga
detta. Dock hade Lina redan i genomgéangen tagit upp “Tio-kompisarna” och eleverna visste
darfor redan svaret pa den uppgift som de skulle géra. Momentet blev darfér enligt oss mer
som en bildlektion &r en lektion dar eleverna i par kunde samtala om matematik. Skolverket
(2011a) tar upp att samtal ska forekomma i matematikundervisningen. Vidare skriver
Skolverket att undervisningen i matematik ska ge eleverna mojlighet att utveckla en
fortrogenhet med matematikens uttrycksformer samt anvandningen av dessa i kommunikation

om matematik i sammanhang i vardagen och i matematiken.

Malmer (2002) tar upp att pararbete eller arbete i smagrupper ar det som utvecklar eleverna
mest. De far genom det reflekterande samtalet del av fler tankar och idéer. Genom de
arbetssatt som vi har observerat hos Sara och Monica kan vi med det som Malmer skriver i
atanke, uppleva Sara och Monica som mer medvetna kring vikten av samtal och grupparbete i
matematikundervisningen. Ocksa Lina tar upp detta i intervjun, men vi sdg inte lika mycket

av detta arbetssatt under hennes lektioner.

7.5 Laborativt material

Vi fragade lararna hur de ser pa laborativa arbetssatt i matematik och om de anvander detta i

sin undervisning.
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Ja, jag tycker det dr jatteroligt och jag hade gérna anvant mig av det mer men det har inte
blivit s mycket. /.../ Det dr det igen att alla lér sig pa olika sétt. Sa att vissa behover det

laborativa och praktiska mer dan andra. (Lina)

Det ar viktigt. Och jag tycker det ar valdigt viktigt nar man introducerar nagonting nytt att
de far ha laborativt dar. For att det ska bli tydligt. Och just det dar att kunna se, okej, men
det &r faktiskt tre hogar med tva i varje. Eller vad det nu ar. Och da far de anvanda det. /.../

Vissa vet jag att de behdver det mer &n andra. (Sara)

Laborativt, jo men jag tycker att det ar jattebra. Det tycker jag och manga génger s&, for de
som har lite svart for matte, ar det en stor hjalp. Det ar det. Och nu nar de har det hér
klassrummet. Allts4, jag tycker ju det &r helt underbart for har ar inget fritids pa
eftermiddagen. S& man kan ju duka fram, alltsé man kan ju ha framme. De vet ju var det

finns. De kan ju ga och hamta. (Monica)

| intervjun precis som det framgar har ovan, sager Sara och Monica att de anvéander sig av
laborativt material i matematikundervisningen. Lina uttrycker en ambition att vilja anvanda
detta, men enligt henne sjalv gor hon det inte i sa stor utstrackning. Att det finns ett
engagemang och okat intresse for att vilja forbattra den laborativa matematikundervisningen
skriver Rystedt och Trygg (2010) om. Det har ser vi ocksa i Linas svar. Malmer (2002)
beskriver att det laborativa arbetssattet anvands i for liten utstrdckning och att detta medfor att
manga elever upplever matematiken som abstrakt och oatkomlig. Monica och Sara tar upp att
det ar en hjalp for manga elever att anvanda laborativt material och att det darfor ska vara
tillgangligt for dem i klassrummet. Pa detta satt blir det mojligt for dem att géra matematiken
tydligare och mer tillgénglig for eleverna. Istallet for att de upplever den som abstrakt och

oatkomlig som Malmer skriver har ovan.

Vi kan dven genom det som Rystedt och Trygg (2010) tar upp med hanvisning till Holt
(1992), se en skillnad i Saras och Monicas beskrivningar av deras laborativa arbetssatt.
Forfattarna beskriver skillnaden mellan ett laborativt arbetsséatt och en konkretiserande
undervisning. Den konkretiserande undervisningen utgar enligt dem ifran den abstrakta
matematiken och de elever som inte klarar detta far ett konkretiserande innehall. Det har gor
att eleven ofta arbeta med laborativt material samtidigt som de andra eleverna fortsétter att
arbeta med symboler. Daremot i det laborativa arbetssattet utgar man ifran den informella
nivan som innebar ett konkret arbetssatt. Sedan 6vergar den informella nivan i elevens egen

takt till en mer formell och symbolisk niva. Monica tar i intervjun upp att ett laborativt
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arbetssatt gynnar de elever som har lite svart for matematik. Men hon tar inte upp nagot om
att hennes undervisning kan starta pa en informell niva. Hon anvénder sig da enligt Holt av en
konkretiserande undervisning. Sara beskriver vikten av att anvénda laborativt material vid
introduktion av nya avsnitt i matematiken. Hon berattar ocksa att malet sedan &r att eleverna
efterhand ska arbeta mer abstrakt. Utifran hennes berattelse anvander hon sig enligt Holt av
ett laborativt arbetssatt.

Under en av Saras lektioner fick eleverna precis som vi tidigare har tagit upp arbeta i par med
att dela upp centikuber sa att det blev olika multiplikationsuppgifter. Hon tog sedan upp i var
intervju med henne att eleverna sedan skulle fa foto som hon tagit under tiden som de
arbetade dar de skulle fa tillfalle att reflektera dver hur det gatt och vad de hade lart sig.
Reflektion dver agerandet med det laborativa materialet ar nagot som Rystedt och Trygg
(2010) med hanvisning till Moyer (2001) skriver om. Detta kan enligt Moyer skapa
matematisk forstaelse hos eleverna. Under observationerna har vi inte sett Monica och Lina

anvanda laborativt material i sin undervisning.
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8. Diskussion

Vi kommer hér att fora en diskussion kring vart resultat i forhallande till syftet och

fragestallningen, och relatera till den tidigare forskningen som vi tagit upp.

8.1 Lararnas arbetssatt

En av vara fragestallningar var att undersoka vilka arbetssatt som férekom i de undersokta
klasserna. Genom vart resultat av observationer och intervjuer har vi fatt en bild av att de
undersokta lararna i stor utstrackning varierar sin undervisning i matematik. | intervjun
beskriver de tre lararna att de anvander sig av enskilt arbete, genomgangar och grupparbete.
Vi upplever detta som positivt da Skolverket (2003) skriver att upplagget av
matematikundervisningen behover varieras eftersom elever har olika larstilar. Lararnas
berattelser visar att de har en ambition att variera sina arbetssatt. De tar dven upp att de

forsoker gora detta eftersom eleverna lar pa olika satt.

Mycket av den tidigare forskning som vi har tagit del av visar att enskilt arbete ar det som
genomsyrar undervisningen i matematik i dagslaget. Till exempel skriver Myndigheten for
skolutveckling (2007) att den nationella utvéarderingen av grundskolans utveckling ger en bild
av en matematikundervisning dar eleverna pa lektionerna oftast arbetar enskilt, isolerade och i
egen vald takt med laromedlet. Malmer (2002) tar upp att manga larare anser att eleverna inte
hinner med boken, om tid laggs pa samtal och diskussioner samt pa laborativa dvningar.
Innan vi genomforde undersékningen bestod var forforstaelse av att det fanns en brist pa
variation av arbetssatt i matematikundervisningen och att eleverna mestadels arbetade enskilt i
laroboken. | observationerna har vi sett att lararna &ven anvéander sig av andra arbetssatt och
inte bara av enskilt arbete. Dock tar lararna i intervjuerna upp att de ocksa anvéander sig av
enskilt arbete och larobdcker som eleverna arbetar i. Lowing (2004) uttrycker att hon i sin
studie har upptackt att l&roboken praglar undervisningen och bestdmmer vad som ska goras.
Hon tog ocksa upp att lararna hon studerat beskrev malen med lektionen som nagot som
skulle utforas istallet for vad eleverna skulle lara sig under denna lektion. Sara och Monica
berattar att de planerar sin matematikundervisning utifran malen i kursplanen. Vi anser att
kursplanen tar upp manga olika delar som eleverna ska fa med sig genom
matematikundervisningen. Genom att planera undervisningen utifran denna &r det svart att fa
med alla delar genom att bara lata eleverna arbeta enskilt i en larobok. Och detta kan vara en

utav anledningarna till att Sara och Monica varierar sina arbetssatt. Aven om Lina sager att

32



hon forsoker fa med alla elever och variera sin undervisning sa anser vi att det kan vara svart
for henne att uppna detta eftersom hon beskriver att hon inte anvander kursplanen vid

planering av matematikundervisningen pa samma satt som Sara och Monica.

Ett arbetsséatt ar dven det laborativa arbetssattet. Sara och Monica anvéander sig av laborativt
material i sin matematikundervisning. Dock beré&ttar Monica att hon anvander det mer for att
konkretisera for de elever som upplever matematiken svar. Enligt Sara anvander hon det
laborativa materialet vid introduktion av nya moment i matematiken. Som vi tidigare ndmnt
sag vi ocksa under en av de observerade lektionerna att Sara lat eleverna arbeta med
centikuber som &r ett laborativt material. Lina séger att hon inte &nnu anvénder laborativt
material, men att hon har en ambition till att introducera det. Skolverket (2003) beskriver att
det kan vara svart for manga elever att endast arbeta med matematiken teoretiskt. De
foresprakar att elever behover uppleva den abstrakta matematiken pa ett konkret satt och
tillampa den praktiskt. Detta upplever vi att Monica och Sara uppnar i storre utstrackning an
Lina. Daremot tillampar Sara det laborativa materialet pa ett annat satt &n vad Monica gor, da
hon dven anvander det vid introduktion av nya moment. Enligt oss kan denna skillnad bero pa
att Sara nyligen har ingétt i ett “matteprojekt” dér hon har fatt kdpa in nytt laborativt material

till skolan och &ven arbetat med detta med eleverna i sin klass.

Genom lararnas berattelser far vi en uppfattning av att de motiverar sitt val av att variera
arbetssatt med att eleverna &r olika och lar sig pa olika sétt. De anvander sig darfor alla tre av

genomgangar, grupparbete och enskilt arbete. Sara anvander sig aven av laborativa arbetssétt.

8.2 Kommunikation om och med matematik

Skolverket (2011a) skriver att undervisningen i matematik ska ge eleverna mojlighet att
utveckla en fortrogenhet med matematikens uttrycksformer samt anvandningen av dessa i
kommunikation om matematik i sammanhang i vardagen och i matematiken. De beskriver
aven att samtal ska forekomma i matematikundervisningen. Av de arbetssétt som vi har sett
att lararna anvénder sig av och som de tar upp i intervjuerna ar det med stéd i den litteratur
som vi har last arbete i par och i smagrupper som ger eleverna storst mojlighet till
kommunikation om och med matematik. Anselmsson (2011) beskriver att matematik
innehaller mer an att rdkna och skriva i ratt svar. Har ingar ocksa bland annat att diskutera och
argumentera. Malmer (2002) tar upp vikten av samarbete i matematikundervisningen. Hon

foresprakar att eleverna ska fa mojlighet att arbeta i par eller i smagrupper eftersom detta
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utvecklar eleverna mycket. Det har ar nagot som alla tre lararna i var undersékning tar upp att
de anvander och &r positiva till. Lina och Monica tar upp att det &r bra att eleverna ges
mojlighet att samtala eftersom de da kan forklara for varandra. De tar ocksa upp att deras
elever brukar fa spela matematikspel med varandra. Sara tar ocksa upp vikten av att eleverna

ska kunna séatta ord pa sitt kunnande i matematik, och att de ska kunna kommunicera.

Under vara observationer sag vi att Monica och Sara under en av sina lektioner organiserade
arbetet sa att eleverna fick samtala med varandra i mindre grupper. Under bada Linas
lektioner ingick grupparbete men vi upplevde att eleverna trots detta anda inte diskuterade i
nagon storre utstrackning. Detta gav oss en uppfattning av att eleverna inte var sarskilt vana
vid att arbeta i grupp och att de darfor istallet fortsatte att arbeta enskilt da de under ett
moment skulle mata varandra. Léwing (2004) skriver om denna aspekt och sager att larare
alltfor ofta forutsatter att eleverna klarar av att samarbeta pa ett utvecklande satt. Flera
grupparbeten inleds utan att eleverna lart sig att anvanda de mojligheter som finns i ett

grupparbete.

Under Linas andra lektion skulle eleverna arbeta i par med att skriva och mala en ’tio-
kompis” pa ett papper som sedan skulle hangas upp pa vaggen. Under detta moment anser vi
att upplagget av lektionen gjorde att eleverna inte gavs sa mycket utrymme att samtala kring
matematik eftersom de redan visste svaret pa uppgiften i forvag. Att spraket ar en viktig del
av matematikundervisningen tar Wescke (2011) upp. Hon skriver att det &r en viktig del for
elevers matematikutveckling da de far anvanda spraket. Detta sag vi inslag av under en av
Saras och Monicas lektioner da grupparbetet var organiserat pa ett satt sa att eleverna kunde

samtala med varandra.

Utifran ett sociokulturellt perspektiv pa larande som vi har inspirerats av i var undersokning
ar kommunikativa processer en mittpunkt. S&ljo (2000) tar upp detta och beskriver att den
enskilda personen far genom kommunikation del av kunskaper och fardigheter. Med tanke pa
detta anser vi att grupparbete och samtal i matematik ar véldigt viktigt och det har darfér
betydelse for elevernas larande att lararna tar med detta i sin undervisning. De har alla tre
berattat att de anser att detta ar viktigt och vi har dven sett att de planerar for grupparbete i
undervisningen. Vi anser att detta avspeglar sig mer i Saras och Monicas
matematikundervisning an i Linas da vi gjort vara observationer eftersom Sara och Monica

skapade storre mojligheter till samtal for sina elever.
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8.3 Didaktiska implikationer

Vi har observerat att de grupparbeten som lararna genomfor kan fa olika resultat. Till exempel
sag vi att eleverna hos en av lararna under en lektion arbetade bredvid varandra utan att
samarbeta som var det syfte lararen talade om for eleverna. Enligt oss kravs det bade 6vning
och erfarenhet hos en larare for att denna ska kunna lagga upp arbetet pa ett sadant satt att
eleverna verkligen far tillfalle att kommunicera med och om matematik. Vi har dock sett att
lararna anvander sig av arbetssatt dar de har en ambition att ge eleverna mojlighet att
kommunicera matematik. De uttrycker ocksa detta i intervjuerna. Att lararna i var studie vaver
in detta arbetssatt mer och mer i sin undervisning ser vi som mycket positivt eftersom Lgrll

framhaller kommunikation i matematik (Skolverket, 2011a).

Ett resultat som vi har kommit fram till i var undersokning &r att lararna har en ambition att
variera sin undervisning. De patalar att de gor detta eftersom eleverna har olika larstilar. Vi
anser att detta ar positivt eftersom undervisningen for eleverna kan bli trakig och monoton

annars. Dock &r det enligt oss viktigt att man som l&rare har ett syfte med de arbetssatt som

valjs och att kursplanen och laroplanen alltid ligger till grund for detta.

8.4 Metoddiskussion

Vi har tidigare tagit upp att en standardiserad intervju med 6ppna fragor gor att vi som
intervjuare kan ga miste om viktig information som intervjupersonen har att sdga eftersom
detta kanske inte tas upp i fragorna (Bjorndal, 2005). Det har kan alltsa vara en kritik mot den
sorts intervju som vi har anvant oss av. Vi har ocksa transkriberat vara intervjuer. Kvale och
Brinkmann (2009) beskriver att detta innebér att andra till en annan form, i vart fall fran tal
till skrift. Innan vi gjorde transkriberingen hade vi inte kommit 6verens om nagon struktur for
vad vi skulle ta med i denna. Det har kan vara negativt eftersom det kan paverka var analys

eftersom vi kan ha utfort transkriberingen pa olika satt.

Vi har utfort en 6ppen observation. Om denna typ skriver Holme och Solvang (1997) att
deltagarna i gruppen har godkant och &r medvetna om att vi ar dar som observatorer. Vi kan
se en negativ aspekt med denna typ av undersokning eftersom lararna som vi har observerat
har varit medvetna om att vi kommer till lektionerna och ska observera arbetssatt i matematik.

Det kan da vara sa att lararna har varierat sin undervisning och anvant fler arbetssatt an de
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skulle ha gjort i vanliga fall eftersom de vill ge oss som observatorer en god bild av deras
undervisning. Nagot som vi ocksa & medvetna om &r att tva lektioner som vi har sett av varje
larare ar valdigt lite i jamforelse med hur manga matematiklektioner en larare haller i totalt
med sin klass. Det blir darfor svart for oss att generalisera kring hur lararens undervisning ser

ut eftersom vi bara har sett en liten del av denna.
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9. Slutsatser och sammanfattning

Har kommer vi att sasmmanfatta och svara pa vara fragestéllningar.

En utav vara fragestallningar var vilka arbetssatt som forekommer i de undersokta klasserna.
Vi har kommit fram till att det finns en variation av arbetssétt i matematikundervisningen i de
klasser vi undersokt. Vi har genom observationer och intervjuer upptéckt att lararna anvander
sig av enskilt arbete, genomgangar, grupparbete. Var andra fragestéllning handlade om hur
lararna motiverade sina val av arbetssatt. Vara resultat pekar pa att lararna motiverar att de
valjer att variera arbetssatt i matematikundervisningen utifran elevers olikheter och att de lar

pa olika satt.

En ytterligare fragestallning som vi sokte svar pa var hur elevers méjligheter att utveckla
formagan att kommunicera om och med matematik forholl sig till de arbetssatt som lararnas
arbetssatt. Den litteratur som vi har arbetat med pekar pa att det arbetssatt som utvecklar den
har formagan hos eleverna mest ar grupp- och pararbete dar eleverna ges tillfalle att samtala
kring matematik. | resultaten synliggors att lararna i var undersokning ar positiva till detta
arbetssatt. Genom observationer har vi dven sett att de anvénder det har arbetssattet.
Avslutningsvis bekréftar intervjuerna med lararna samt den litteratur vi last att det krdvs mer
an endast enskilt arbete i laroboken for att eleverna ska utveckla formagan att kommunicera

med och om matematik.

37



10. Fortsatt forskning

Vi har i var studie undersokt vilka arbetssatt som larare anvander sig av och hur de motiverar
sina val av dessa. Det vore intressant och relevant att dven undersoka vilket resultat dessa

arbetssatt ger nar det galler elevers kunskaper i matematik.
Ett ytterligare forslag som hade varit intressant att undersoka narmare ar hur larare ser pa

skillnaden mellan en konkretiserande undervisning och ett laborativt arbetssatt. En annan idé

ar att kartlagga hur de definierar grupparbete.
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Bilaga 1

Observationsprotokoll

Vi tittar pa:
e Upplagg av lektionen
e Lektionens syfte
e Lé&rarens kommunikation till eleven
e Vilka arbetssatt anvands?

Handling

Tolkning
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Bilaga 2

Intervjufragor

Vad heter du?

Hur gammal &r du?

Vad har du for utbildning? Har du last @mnet matematik i din lararutbildning?

Hur lange har du arbetat som larare?

Hur planerar du dina lektioner i matematik? (utgar fran mal, innehall, utvardering?)
Pa vilket satt anvander du dig av Lgr11 nar du planerar matematikundervisningen?
Hur ser matematikundervisningen ut i din klass?

Beskriv hur en typisk matematiklektion ser ut!

Vilka arbetssétt anvands i din matematikundervisning? (till exempel enskilt arbete,
grupparbete, genomgangar etc.)

Hur tnker du nér du valjer arbetssatt i matematik?

Hur tanker du kring samtal och grupparbete under matematiklektionerna?
Hur ser du pa laborativa arbetssatt i matematik? Anvander detta?

Hur gor du for att 6ka elevers intresse for matematik?

Vilka formagor tycker du &r viktiga for eleverna att fa med sig genom
matematikundervisningen?

Hur ser du pd individualisering? Vad &r det for dig?
Vad ar arbetsro for dig? Ar det arbetsro under dina lektioner?

Vilket laromedel anvander du i matematik? (Varfor och ar du nojd med det?) (Ar du nojd
med bokens upplagg?)
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Bilaga 3

Informationsbrev

Hdgskolan i Halmstad
Lararutbildningen
Kurs: Examensarbete

Informationsbrev
2011-11-08

Examensarbete kring arbetssatt i matematik

Vi heter Teresia Wahlqvist och Ida Abrahamsson och haller for tillfallet pa med en empirisk
undersokning som handlar om arbetssatt i matematik for arskurs 1-3 i grundskolan. Vi laser
pa lararprogrammet med inriktning matematik och naturorienterande &mnen fér grundskolans
tidigare ar. Under den hér sista terminen bestar en kurs av att skriva ett examensarbete inom
ett eget valt omrade.

Syftet med var undersokning ar att kartlagga vilka arbetssatt som tillampas i ar 1-3 i
matematikundervisningen samt hur dessa forhaller sig till olika matematiska formagor.

Vi vill garna borja med att observera under tva matematiklektioner som du har med dina
elever. Darefter vill vi intervjua dig som ldrare i damnet matematik. Intervjun kommer att ta ca
20 minuter.

Alla larare som medverkar i studien garanteras full anonymitet.

Vanliga halsningar Teresia och Ida
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