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1 Inledning

Enligt laroplanen for grundskolan (Lpo 94) ska skolan strava efter att skapa ett lustfyllt
larande dar elevens nyfikenhet tas tillvara, och som ger eleven mojlighet att arbeta bade
sjalvstandigt och tillsammans med andra. Undervisningen ska léra eleven att lyssna, diskutera,
argumentera och att anvanda sina kunskaper som ett redskap i sitt fortsatta larande. Eleverna
ska fa mojlighet att utveckla ett eget satt att lara, dar deras erfarenheter tas tillvara i

problemlésnings-, diskussions- och reflektionstillfallen.

Under var utbildning i &mnet matematik, har vi fatt ta del av hur viktigt det ar att anvanda sig
av ett arbetssatt som ar verklighetsanknutet och dar eleverna ska fa méjlighet att diskutera och
reflektera tillsammans. Olga Dysthe (1996), fil Dr i sprakvetenskap, anser att det i
undervisningen ska finnas en dialog mellan elever, larare och det innehall som ska laras in.
Detta innehall ska ocksa bygga pa den erfarenhet som eleverna redan har for att skapa

engagemang, mening och forstaelse.

Ann Ahlberg (2002), docent i pedagogik och lektor i specialpedagogik vid Goteborgs
universitet, anser att nar eleverna far anvanda sig av olika materiel och arbetsmetoder far de
mdbjlighet att anvanda flera av sina sinnen. Ett satt dr att anvanda laborativt materiel for att
konkretisera abstrakta tal som eleven stélls infor i undervisningen. Detta kan &ven gora
matematiken mer intressant och rolig samt oka forutsattningarna for fler elever att uppna

skolans mal och riktlinjer i laroplanen.

Under vara veckor ute i verksamheten har vi saknat detta arbetssétt. Vi anser att den
individuella matematikundervisningen har tagit for stor plats. Med individuell undervisning
menar vi en Klassrumssituation dar eleverna uppmanas att enskilt sitta tysta och rakna i sina
bocker. For att en fordndring ska kunna ske, tror vi att det krdvs att lararen kompletterar sin
undervisning med andra arbetsformer. Detta for att komma ifran en undervisning som enbart
ar bunden vid ett laromedel dar eleverna gar miste om upplevelserna samt kopplingen mellan
matematiken och deras verklighet, vilket kan vara av stor vikt for att en del elever ska ha
mojlighet att ta till sig innehallet (Berggren & Lindroth, 1998). Anvandandet av laromedlet i
matematikundervisningen medfor dock vissa fordelar. Det &r ett stod for lararen da malen i

kursplanen ar alltfor diffust formulerade (Kilborn & Loéwing, 2002).



2 Syfte och problemformulering

Syftet ar att studera hur verksamma lérare tillampar olika arbetssatt med verklighets-
anknytning, dialog, problemldsning samt laborativa materiel och undersékande évningar som

ett komplement till laromedlet.

Utifran syftet blir problemformuleringarna foljande:

O Vad séger forskningen om ett arbetssatt dar verklighetsanknytning, dialog,
problemlésning samt laborativt materiel och undersokande 6vningar anvands som ett
komplement till laromedlet?

0 Hur och varfor tillampar lérare dessa arbetssatt i sin undervisning?

0 Vad ar det som gor att larare véljer att helt eller till viss del arbeta utan att vara bunden
vid ett laromedel?

3 Metod

| vart arbete har vi valt att utféra en litteraturstudie kring omradena verklighetsanknytning,
dialog, problemlésning samt laborativa materiel och undersékande 6vningar. Darefter
genomfordes intervjuer av verksamma larare om hur de tillampar dessa som ett komplement

till 1aromedlet i sin matematikundervisning.

3.1 Litteratur

For att kartlagga tidigare forskning kring arbetet gjordes en litteraturstudie. 1 denna studie
delades litteraturen upp for att arbetet skulle bli mer effektivt. Efter denna genomgang
anvandes dessa forfattares referenser for att fa fram nya kéallor. Sokning via nyckelord som ror
vart amne har gjorts pa bibliotekets hemsida och via Internet, vilket har gett ytterligare
litteratur. Det viktigaste fran litteraturen delgavs sedan varandra for att vi darefter skulle
kunna fokusera mer pa nagra delar var innan dessa sammanstalldes i det gemensamma

arbetet.

3.2 Datainsamlingsmetod
For att fA kunskap om lérarnas synsatt kring vara valda omraden anvéandes en semi-
strukturerad intervju som &r en kvalitativ metod. Vid semi-strukturerade intervjuer har man en

intervjuguide over ganska bestamda omraden. | intervjun behdver man inte folja



intervjuguiden till punkt och pricka, utan ordningsfoljden av fragorna kan anpassas efter det
som intervjupersonen tar upp. Den semi-strukturerade intervjun behandlar breda
frageomraden vilket resulterar i att intervjupersonen har stérre mojlighet att formulera sitt
svar pa sitt eget satt och dessutom kan foljdfragor stéllas (Bryman, 2002). Bo Johansson, fil dr
I psykologi och Per Olof Svedner, universitetslektor i svenska, anser att denna metod ar bra
nar man vill fa uttmmande svar samt skaffa sig en djupare kunskap kring en larares synsétt
(Johansson & Svedner, 2001).

3.3 Etik

Johansson och Svedner menar att vid genomférandet av en undersokning &r det viktigt att
tillampa en god forskningsetik. Intervjuaren maste visa respekt for de personer som deltar
genom att de sjdlva far avgora om de vill medverka eller inte. De har réatt att fa reda pa syftet
med arbetet och fa svar pa deras eventuella fragor. Alla intervjuade personer ska ha ratt att
vara anonyma och de ska &ven kunna avbryta sin medverkan ndr som helst (Johansson och
Svedner, 2004). Detta var nagot som vi stravade efter vid vara intervjutillfallen. Syftet med
arbetet presenterades for lararna, vi talade om att de nar som helst under intervjun fick vélja
att avbryta sin medverkan och att de i arbetet skulle vara anonyma. | arbetet har vi valt att

kalla dem larare 1, 2 och 3.

3.4 Urval

Vi valde att intervjua tre larare som alla & verksamma inom de tidigare skolaren.
Anledningen till valet av dessa larare var deras arbetssatt dar de helt eller till viss del arbetar
utan ett laromedel. En av dessa larare kom vi i kontakt med under den verksamhetsforlagda
utbildningen medan de 6vriga tva lararna hittades efter upplysningar fran studiekamrater.
Lararna kontaktades via telefon da syftet med arbetet presenterades och dar en forklaring gavs
varfor just de blivit tillfragade. Lararna fick ta del av fragorna muntligt och férst under
intervjuerna. Istéllet for att dokumentera intervjuerna skriftligt bandades de. Detta gav storre
mojlighet att lagga mer fokus pa sjélva intervjun och for att kunna stalla foljdfragor vid oklara

svar.

3.5 Reliabilitet och Validitet

Reliabilitet menar Johansson och Svedner visar om arbetet ar sa pass tillforlitligt beskrivet att
resultatet skulle bli det samma om undersokningen gjordes om pa nytt. Riskerna med en



kvalitativ intervju ar dels att det kan 6verga till en muntlig enkat ifall intervjuaren &r for last
vid intervjuguiden. Intervjun kan &ven bli ett ostrukturerat och allmént samtal om intervjuaren
istallet later den intervjuade styra samtalet allt for mycket. Ytterligare faktorer som kan
paverka reliabiliteten negativt kan vara om alla larare inte blivit intervjuade av samma
personer med samma fragor och yttre omstandigheter (Johansson & Svedner, 2001). For att
resultatet pa var undersokning skulle bli densamma vid ett annat intervjutillfalle kravs det att
samma larare intervjuas och att samma fragor stalls. Aven om intervjuerna utforts med andra
larare, som liksom vara arbetar med alternativa undervisningsformer, hade resultatet med stor
sannolikhet sett annorlunda ut eftersom deras kunskaper och erfarenheter ser olika ut
beroende pa varierade yrkeserfarenhet och kompetensutveckling. Klassrumsobservationer
som komplement till intervjuerna skulle kunna oka tillforlitligheten pa arbetet, men da tiden

var begransad, fanns det inte nagon majlighet till detta.

Vi har valt att intervjua larare som vi visste arbetade helt eller till viss del utan ett laromedel
eftersom vi &mnade undersoka hur de tilldmpar detta arbetssétt i sin undervisning. Dérav har
vi undvikit att slumpmassigt valja vara intervjupersoner. Detta ansag vi vara en forutséttning
for att vi skulle kunna svara upp mot vart syfte att undersdka hur verksamma larare anvander
alternativa undervisningsformer i sin matematikundervisning. Om vi hade intervjuat larare
som foljde ett laromedel och som inte bar pa kunskaperna och tankarna om vikten av att
komplettera sin matematikundervisning med alternativa undervisningsformer, hade resultatet
sett annorlunda ut och i var mening inte levt upp till var fragestéllning. | arbetet har vi inte
tagit nagon hansyn till alder eller kon pa lararna samt var han/hon arbetar eftersom vi inte

anser detta vara relevant for undersokningen.

Med en god validitet menas att fragorna ar relevanta till syftet samt att undersokningen far
med det som &r avsett att undersoka (Bryman, 2002). Vi anser att vara problemformuleringar
ar relevanta eftersom de ger oss svar pa hur de alternativa arbetsformerna anvands i

matematiken, vilket var vart syfte.

For att fa reda pa sa mycket som mojligt om hur verksamma larare tillampar olika alternativa
arbetsformer inom matematiken, intervjuas enbart larare. Att intervjua elever skulle inte ge
svar pa vart syfte, utan det hade da behdvt se annorlunda ut. Vi anser den kvalitativa metoden
passa vart arbete battre dn den kvantitativa, eftersom den kvalitativa metoden later lararna

med egna ord beskriva vilken syn de har pa sin matematikundervisning. En kvantitativ metod,



i form av enkatundersokning, skulle inte ge lika uttmmande svar vilket var nagot vi stravade
efter. Den lampar sig dessutom inte till det arbete vi 6nskar genomfora da vart syfte ar att
undersoka pa vilket satt lararna tillimpar de alternativa undervisningsformerna. Med hjalp av
den kvalitativa metoden, semi-strukturerade intervjuer och genom att ta upp ett omrade i

taget, anser vi fa med det som 4r tankt att undersoka i arbetet.

3.6 Presentation av intervjuade larare

3.6.1 Larare 1

Larare 1 arbetar pa en liten landsbhygdsskola och har varit verksam larare for elever i de
tidigare skolaren i 33 ar. 1972, da hon tog sin lararexamen, var matematik ett &mne som
ingick i l&rarutbildningen. Nar utbildningen sedan gjordes om till 1-7 respektive 4-9 larare
kompletterade larare 1 sin utbildning med ytterligare matematik for att fa sin utbildning att
stdmma med den nya lararutbildningen. De senaste aren har kommunen erbjudit sina larare
kompetensutveckling och detta resulterade i att larare 1 kunde vidareutveckla sin kompetens
inom matematik. Kompetensutvecklingen, den langa yrkeserfarenheten och inspiration fran
boken Raknefardighetens rotter av Dagmar Neuman har resulterat i att hennes elever idag
arbetar helt utan laromedel. Aven om Lérare 1 anvander sig mycket av eget materiel som hon
tillverkat och samlat pa sig med aren, anser hon att det ar nédvandigt att eleverna far ta del av
producerat materiel fran olika forlag for att eleverna aven behdver lara sig det sprak och de
instruktioner som finns i dess laromedel och nationella proven. L&rare 1 forsoker kontinuerligt
komplettera materielen med nya, som larare 1 dels har tillverkat sjalv, men &ven med materiel
fran olika laromedelsforlag. Enligt larare 1 finns det en hel del eftersom det ligger i tiden att

komplettera sin undervisning och sitt laromedel med olika konkreta materiel.

Det finns manga meningslosa laromedel, dér eleverna ska sitta och rékna sida upp och sida
ner, anser larare 1. Ytterligare en nackdel som ldrare 1 ser med att anvanda sig utav endast ett
laromedel &r att eleverna blir valdigt lasta i sitt tankande och menar att elever som har fatt en
undervisning dar flera tillvagagangssitt tillampas har ett friare tankesatt.

Larare 1 kadnner sjalv att hon for en annorlunda dialog med eleverna kring en uppgift som
finns i ett laromedel an en uppgift som skapats utifran exempelvis en verklig upplevelse
tillsammans med eleverna. Hon tror sig inte kunna forklara lika bra eller anstrdnga sig lika
mycket for att hitta olika tillvagagangssatt att forklara en uppgift pa, da den kommer fran ett

laromedel. En anledning till detta menar larare 1 dels bero pa att uppgifterna i laromedlet har



anvants sa manga ganger att hon till slut anvander sig av samma forklaring vid samtliga
tillfallen och att det helt enkelt ar lattare att ta till laromedlets sétt att forklara uppgiften pa an

sina egna.

3.6.2 Larare 2

Aven ldrare 2 arbetar pa en mindre skola pa landsbygden. Hon har varit verksam larare i 35 ar
och arbetar inom de tidiga skoldren. Hennes utbildning i &mnet matematik bestar utav den
som ingick i l&rarutbildningen. Utbildningen innehdll i huvudsak metodik men &dven
utveckling av det egna matematiska kunnandet. Utover sin lararutbildning har larare 2 inte

tagit del av ndgon kompetensutveckling mer an nagra mindre kurser inom omradet dyskalkyli.

Det arbetssatt som larare 2 anvander sig utav grundar sig pa hennes langa erfarenhet samt pa
tips och idéer fran olika laromedelsforlag. Léarare 2 har valt ett arbetssatt som utgar ifran en
larobok eftersom hon tycker att ett bra laromedel skapar en tydlig gang for eleverna. Hon
anser sig dven behéva den struktur som laromedlet ger och anser att det kénns tryggare att ha
laromedlet i bakgrunden. Dock papekar larare 2 att hon absolut inte foljer laromedlet slaviskt,
utan kompletterar undervisningen med laborativa dvningar och problemldsning lite efter hand

som det behovs.

Larare 2 inleder oftast sina matematiklektioner med gemensamma genomgangar utifran en
problemlosningsuppgift eller en genomgang kring det moment eleverna ska lara sig. Darefter
far eleverna arbeta med momentet praktiskt for att sedan ga tillbaka och arbeta vidare dar de
befann sig i laromedlet. For de elever som inte kommit lika langt eller har svarigheter kring
ett moment har larare 2 mindre uppsamlingsheat, vilket larare 2 menar forekommer ganska

ofta.

Lé&rare 2 skulle vilja slappa laromedlet mer och plocka in mer konkret materiel och évningar,
men anser att det skulle ta alltfér mycket tid och kraft att fordndra sitt nuvarande arbetssatt.
Man kan gora sa mycket roligare saker utan ett laromedel och eleverna tycker det &r oerhort

roligt att fa arbeta med lite annorlunda uppgifter i matematikundervisningen, menar larare 2.

3.6.3 Larare 3
Larare 3 har arbetat som larare i snart 5 ar och arbetar just nu med elever fran forskoleklass
upp till arskurs tva. Larare 3 laste ma/no under den lararutbildning som tidigare kallades 1-7
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larare. Efter sin examen har larare 3 kompletterat sin utbildning med 10 podang
specialpedagogik i matematik. Dessutom aker skolans larare ofta pa studiebesok och skolan

erbjuder aven helgkurser till sina larare.

Skolan som larare 3 arbetar pa ligger centralt i en mindre stad och har en estetisk profil, vilket
innebér att lararen ska anvénda sig utav musik, drama, rytmik och bild i sin dagliga
undervisning. De estetiska &mnena ska inte endast vara nagonting eleverna gar till, utan de
ska genomsyra all undervisning, menar larare 3. Ldrare 3 ar &mnesansvarig for hela skolan,
fran forskoleklass till ar nio, i &mnet matematik. Anledningen till att skolan valt att utse en
larare som amnesansvarig dr att det ska finnas en rod trad i matematikundervisningen och att

samtliga larare ska strdva mot samma mal.

Larare 3 arbetar helt utan laromedel, vilket ar genomgaende for hela skolans undervisning. Pa
skolan har l&rarna inte enskilda matematik-, svensk- eller historielektioner, utan all
undervisning byggs istdllet upp utifran ett 6vergripande tema och darmed behdver de inte
nagon larobok, menar larare 3. Detta resulterar i sin tur, enligt larare 3, att de tillverkar
mycket materiel sjélva. I borjan av hostterminen inledde larare 3 tillsammans med de 6vriga
lararna ett temaarbete kring Linné. Utifran det dvergripande temat planerar han sedan sin
matematikundervisning i olika delmoment. Larare 3 borjar med att ge eleverna forkunskaper
infor ett delmoment i ett tema genom en sa kallad baskurs. Baskursen ska precis som sjalva

temat vara elevaktivt och upplevelsebaserat.

Larare 3 menar att ett laromedel oftast bara erbjuder eleverna ett tillvagagangssatt for att
kunna l6sa en uppgift. De larare som valjer att utga ifran endast ett laromedel ofta bara
anvander sig av just det forklaringssatt som detta presenterar. Redan h&r menar ldrare 3 att
lararen riskerar att tappa halften av eleverna. Léararen maste synliggora begreppen och
problemen pa sa manga olika satt som mojligt for att eleverna ska fa anvéanda sig av alla sina
sinnen. Pa sa satt far fler elever mojlighet att ta till sig innehallet.

Larare 3 anser att det maste finnas tillfallen for eleverna att sitta och rakna uppgifter, men
menar att denna fardighetstraning inte behover ske i ett laromedel, utan att det dven kan ske
laborativt. Han papekar dock att allt som star i laromedlet inte &r daligt, bara for att det just nu
diskuteras mycket kring om laromedlets vara eller inte vara. En del uppgifter som larare 3
anvander sig utav i sin matematikundervisning har han sjalv hamtat fran forlagstryckta

laromedel, men har da valt att géra om dem for att de ska passa det arbetssatt och materiel

11



som han anvénder i sin undervisning. For att kunna bli en riktigt bra larare krévs det ett
brinnande intresse for att undervisa och ett oavbrutet intresse for att forandra sitt arbetssatt till

det béattre, menar larare 3.
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4 Teoribakgrund

4.1 Hur ser dagens matematikundervisning ut enligt forskarna?

Enligt forskaren Madeleine Lowing (2004), lararutbildare vid Goteborgs universitet, ar det
vanligt forekommande i dagens undervisning att eleverna forst och framst arbetar pa egen
hand eller i mindre grupper utifran laromedlets innehdll och upplaggning. Den granskning
som presenteras i Skolverkets rapport 221, "Lusten att lara — med fokus pa matematik”
(2003), visar klara tendenser till att det i de granskade skolorna férekommer en alltfor stark
betoning pa rakning och att detta dessutom sker innan eleverna presenterats for en mer
formell skolmatematik. | denna rapport menas det dven att det ute pa skolorna i stor
utstrackning handlar om att hinna rakna sa manga tal som mojligt och att eleverna da raknar

dessa tal pa egen hand med hjalp av diagnosmateriel/facit som finns i laromedlen.

Gudrun Malmer, metodiklérare i specialpedagogik vid lararhégskolan i Malm®, menar att
eleverna i allt for liten utstrackning far tid och mojlighet att anvanda det logiska tankandet i
matematikundervisningen. Malmer papekar aven att eleverna i allt for stor grad, an vad som
kan vara rimligt, far rakna med abstrakta tal, utan att reflektera kring vad de gor och vad de
olika talen star for. Det forekommer alldeles for lite laborativa och undersdkande arbetsstt,
vilket leder till att matematiken blir alldeles for abstrakt och svarforstaelig for manga utav
eleverna. Malmer tycker dven att skolmatematiken ligger alldeles for langt ifran elevernas
verklighet, erévrade kunskaper och sprakliga kompetens. Dessutom finns det inte nagon plats
for vare sig fantasi eller kreativitet i den formella matematik som idag dominerar (Malmer,
2002). Att satta eleverna i arbete med hjalp av ett laromedel samt att beratta hur de borde ga
tillvaga for att 10sa diverse uppgifter ar latt. Dessvarre ar det inte ett undervisningssatt som

leder till nagon inlarning, menar Lowing (2004).

| "HOg tid for matematik™, en rapport fran NCM (nationellt centrum for matematik) skrivs det
att resultatet av den vanligt férekommande individuella rdkningen har lett till allt fler icke
godkinda elever inom amnet matematik (NCM, 2001). Aven Malmer skriver att detta
forekommer i alltfor stor utstrackning och dessutom sker det for tidig utslagning. Anledningen
till detta havdar Malmer vara att eleverna inte far den tid och det stéd de behover for att
befasta de grundldggande begrepp som &r nédvéndiga i den fortsatta kunskapsinhdmtningen
(Malmer, 2002). Den laromedelsbundna undervisningen har dessutom resulterat i att eleverna

skaffar sig en kunskap som ar kvantitativ istéllet for kvalitativ (L6éwing, 2004).
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Den nedskarning som &gde rum pa skolorna efter den ekonomiska krisen drabbade
matematikundervisningen mycket hart (NCM, 2001). Antalet elever per larare 6kade och de
ekonomiska resurserna var sma, vilket resulterade i att lararens mojligheter till att uppna
kursplanens mal begransades. For att klara av och kunna hantera den nya situationen fick
lararna ta till ett arbetssétt dar eleverna i stor utstrackning fick rakna enskilt i sina larobocker,

medan lararna tog pa sig rollen som handledare (Lowing, 2004).

Enligt Malmer kan boken i sig, utan ndgra komplement, manga ganger bli ett stressmoment da
man som larare finner det svart att hinna med sidorna i laromedlet. Dessutom anser manga
larare att det endast &r genom att arbeta i boken som eleverna kan tillagna sig riktig och viktig
matematik, vilket i sin tur mycket latt leder till att boken dessvarre blir en ”mattstock” for
béde larare, elever och foraldrar (Malmer, 2002). Aven Torsten Madsén (2002), utvecklings-
ledare om fragor kring larandet vid Kristianstads hogskola, beror det individuella
klassrumsarbetet och den handledande lararen i sin artikel *’Aterupprétta lararen”. Madsén
menar att det individuella arbetet &r ett resultat utav den trend, som &gde rum ute pa de
svenska skolorna under 1990-talet. Enligt denna trend skulle eleverna pa egen hand soka efter
sina kunskaper och att lararen skulle vara den som handledde dem i det arbetet.

4.2 Vad sager de verksamma lararna om sin undervisning och om hur de

arbetar med konkret materiel enligt forskarna?

Det enskilda arbetet i klassrummen var alltsa en féljd utav att klasserna blev stora. Enligt
Skolverkets rapport ar det omdjligt att tillampa ett varierande arbetssatt med inslag av
probleml6sning, laborativa arbetssatt och arbeten i olika konstellationer da grupperna ar
alltfor stora. Dessa alternativa metoder blir da for betungande och stokiga for bade elever och
larare och som en lésning pa dilemmat far eleverna arbeta individuellt i sina laromedel
(Skolverket, 2003). Ytterligare en orsak till att manga larare endast anvander sig av det
individuella raknandet och dven haller fast vid det &r, enligt Malmer, att de inte finner ndgon
tid over till att kunna komplettera sin matematikundervisning med exempelvis elevaktiva
samtal och diskussioner samt laborativa 6vningar. En vanlig kommentar bland larare da det

diskuterats &r att de da inte skulle hinna med allt som de ska i boken (Malmer, 2002).

Dessutom ska det, enligt Madsén (2002), finnas larare ute pa skolorna som fatt tydliga

signaler om att det skulle vara ”fult” att undervisa, vilket aven det i sin tur har resulterat i att
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larare har frantratt sin larande roll och i forsta hand foresprakat ett mer enskilt
klassrumsarbete. Men eftersom eleverna inte klarar av att erévra nya kompetenser pa egen
hand, utan behover hjélp utav bade larare och kamrater, menar Madsén att lararens aktiva roll

har en avgorande betydelse i undervisningen.

4.3 Hur borde matematikundervisningen se ut enligt forskarna?

Lé&rarens val av arbetssatt och arbetsformer kan vara avgdrande om han lyckas med sin
undervisning (L6wing, 2004). Som larare maste man utga ifran den verklighet eleven lever i
och forstdr, man maste dven kunna ldsa av och ta tillvara pa elevernas redan erdvrade
erfarenheter samt anpassa undervisningen efter de olika forutsattningar som kan finnas i en
och samma klass (Malmer, 2002). Aven Lowing (2004) skriver om vikten av att kéanna till och
kunna utgd fran elevernas forkunskaper. For att som larare kunna na en god undervisning

forutsatts det att lararen ar medveten om och kan ta tillvara elevernas forkunskaper.

For att elevernas lust och nyfikenhet ska vackas maste de olika inlarningstillfallena goras bade
spannande och intressanta for eleverna (Malmer, 2002). Blir lektionerna alltfor enformiga,
vilket de riskerar att bli da fokus endast ligger pa att rdkna enskilt ur ett och samma
laromedel, kan det resultera i att eleverna tappar bade lusten, motivationen och formagan till
att arbeta vidare samt att behalla den lust som manga elever kanner under de forsta skolaren.
For att undvika denna enformiga undervisning och dessutom kunna behalla lusten att ldra
bland sina elever &ar det viktigt att man varierar undervisningens innehall, arbetsformer,
arbetssatt samt laromedel (Skolverket, 2003). Att anvanda sig av ett varierande arbetssétt ar
mycket viktigt eftersom olika elever lar pa olika satt och har olika mojligheter att ta till sig det
abstrakta i matematiken och ar darfor viktigt att askadliggora denna genom olika konkreta

materiel, menar Léwing (2004).

For att kunna tillgodose malen i Lpo 94 om en mer aktiv elevmedverkan maste man forandra
dagens undervisning och lata de laborativa och undersokande arbetssatten fa stérre utrymme,
havdar Malmer. Da eleverna far anvanda sig utav ett aktivt arbetssatt fordjupas deras tankar
och darmed aven deras forstaelse. For att de flesta eleverna ska skaffa sig en forforstaelse av
olika abstrakta begrepp maste de oftast fa uppleva och bearbeta dem genom aktivt och

kreativt arbete i konkreta sammanhang (Malmer, 2002).
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Kunskap skapas i en aktiv process av den larande sjalv och &r ingenting som bara kan éverlamnas av
nagon annan.
(Malmer, 2002, s 54)

Malet med matematikundervisningen &r enligt Lpo 94 att utbilda eleverna i logiskt tankande,
lara dem att kritiskt granska olika uppgifter de stalls infor, trana dem pa att muntligt beskriva
och argumentera samt vara flexibla i sina val av lésningsmodeller (Lpo 94). Enligt Malmer
(2002) ar det viktigt att man later eleverna tala matematik for att de ska kunna komma i
kontakt med sitt tdnkande och utveckla det vidare. Ett sétt att lara ar att anvanda sig av det

talade spraket.

4.4 Matematikundervisningen i férandring

Ute pa skolorna finns det larare som forsoker forandra sitt satt att undervisa (Malmer, 2002).
Aven Lowing (2004) skriver att ett intresse har vuxit fram for att studera hur undervisningen
ute pa skolorna bedrivs. Det finns exempelvis de larare som granskar och analyserar sin egen
undervisning med avsikten att kunna forandra sitt satt att undervisa och utifran det kunna ge
eleverna en béttre undervisning. Manga ganger sker detta i samband med att ny
undervisningsmateriel eller en ny undervisningsmetod ska prévas. Malmer ndmner ett flertal
faktorer som kan paverka detta forandringsarbete negativt. Det kan exempelvis handla om att
lararna inte vagar slappa laromedlet, utan forlitar sig fullt ut pa de “experter” som har
framstéllt dem, vilket hon menar &r en konsekvens utav att lararna k&nner sig osékra och
darmed inte vagar lita pa sin egen formaga och planering. Foljande tillvdgagangssatt ar
véldigt betydelsefulla for att lararna ska vaga slappa laromedlet till viss del, namligen en
vélplanerad fortbildning och att man pa skolan samverkar med varandra. En annan orsak &r att
det till en borjan fordrar en tidskravande planering innan man som larare kommit in i det nya
arbetsséttet, vilket da skulle kunna avskracka lararen. Annu en anledning kan vara att lararen
inte far de resurser som forandringen kraver, vilket kan ligga till foljd av att kollegor och
skolledning inte latit sig Overtygas om att forandringen skulle leda till nagon forbéttring.
Manga ganger kravs det stor entusiasm och mycket arbete kring den argumentation som
lararen maste fora med sina kollegor och skolledningen. Detta kan i manga lagen upplevas
som besvarligt och alltfor kravande att ta sig igenom, vilket tyvarr resulterar i att manga bra
idéer inte kommer till anvandning da lararen avstar fran att framfora dem. Vidare kan det
forekomma en viss motvilja till alltfor stora forandringar i skolan bland foraldrarna. Da de

inte kanner igen sig kan en osékerhet uppsta nar de ska hjélpa sina barn med deras skolarbete.

16



For att mildra denna osékerhet ar det nodvéandigt att lararen informerar foréldrarna da en
storre forandring ska genomfdras samt vad dessa kommer att medféra. Det &r viktigt att
foraldrarna ké&nner sig trygga och delaktiga i sina barns inlarningsprocesser. Ytterligare ett
moment som kan ha negativ inverkan pa lararens tid, mojlighet och motivation till att férandra

sin undervisning, ar det arbete som ligger utanfor kunskapsformedlingen (Malmer, 2002).

4.5 Laromedel

Det finns olika faktorer som, beroende pa hur de utnyttjas, i hog grad bade kan mojliggora
och forhindra en larares mojlighet att kunna bedriva en god undervisning. Det handlar dels om
faktorer som inte lararen pa eget bevag kan paverka, namligen skolans styrdokument och
radande kunskapssyn, men dven faktorer som lararen kan paverka pa kortare sikt sa som valet
av vilka elevgrupperingar, arbetsformer, arbetssatt samt vilket la&romedel man som l&arare

valjer att anvénda sig av (Lowing, 2004).

Reportern Eva Jacobsson har i tva artiklar intervjuat tre forskare om amnet matematik. Det ar
Ingrid Olsson, lararutbildare vid Mitthogskolan och medlem i nationella provens
referensgrupp, Astrid Pettersson, professor i pedagogik vid lararhégskolan i Stockholm och
ansvarig for matematiken i PISA-rapporten, samt Loéwing (Jacobsson, 2005a,b). PISA,
(Programme for International Student Assessment) ar ett projekt som syftar till att studera
deltagande l&nders utbildningssystem, samt deras elevers funktionella kunskaper och
fardigheter i matematik i ar nio. (Sterner & Lundberg, 2002). | Jacobssons forsta artikel
"Individuellt arbete skapar medelmattiga elever” anser Olsson och Pettersson att ldararna
anvander laromedlen pa fel satt. De menar att lararnas individualisering av undervisningen,
leder till att eleverna far arbeta med for mycket tyst individuell rakning, som ofta leder till att
matematikundervisningen blir en tavlan om att bli klar forst. Nér eleverna far arbeta i sin egen
takt leder det ocksa till att alla elever ar pa olika stéallen i bockerna, vilket kan hindra deras

madjligheter att diskutera uppgifterna med sin granne (Jacobsson, 2005a).

Flera forskare ar 6verens om att det framst ar bockerna som lararna utgar ifran och att dessa
styr undervisningens upplagg i for hog grad. Ett sadant arbetssétt menar matematiklararna Per
Berggren och Maria Lindroth inte passar alla och darfor kan det innebara att matematiken blir
svar att ta till sig for vissa elever (Berggren & Lindroth, 1998). Aven Malmer (2002) anser att

laroboken styr undervisningen for mycket, eftersom den paverkar bade arbetssatt och innehall
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samt i vilken ordning detta innehall ska laras in. Detta kan gora det svart att ta hansyn till
elevernas olika behov. Ahlberg (2002) menar att det &r viktigt att variera sin undervisning och

speciellt nar det galler elever med svarigheter. Detta styrker dven Lpo 94 i foljande citat:

Hansyn skall tas till elevernas olika forutséttningar och behov. Det finns ocksa olika vagar att nd malet.
Skolan har ett sarskilt ansvar for de elever som av olika anledningar har svérigheter att nd malen for
utbildningen. Darfér kan undervisningen aldrig utformas lika for alla.

(Lpo 94, Skolverket, 2005)

En anledning till att lararna later boken styra undervisningen, ar enligt Malmer (2002) att
eleverna ofta tycker det &r roligt att rékna i sin bok. Malmer menar att matematiken i de tidiga
skolaren bor utga fran mycket muntlig undervisning och inte fora in symbolerna for tidigt.
Malmer hdvdar att ett laborativt och undersokande arbetssdtt &r béttre, &n ett dar ett
gemensamt laromedel styr undervisningen. Ett laborativt arbetssatt kan lattare anpassas efter
eleverna och deras skiftande utveckling av spraket. Anledningen till att symbolerna infors, ar

att det pa sa satt gor det mojligt for eleverna att skriva ner sina uppgifter.

Wiggo Kilborn tidigare universitetslektor vid Goteborgs universitet numera larare vid
Hogskolan i Jonkoping, framhaller tillsammans med Lowing att det dven finns fordelar med
att anvéanda sig utav ett laromedel i undervisningen. De menar att l&rarna behdver laromedlet
som ett stod. Anledningen till att lararna inte vagar slappa laromedlet, anser de beror pa att
malen i kursplanen &r alltfor diffust formulerade och att ldararna skulle behova mer
fortbildning for att vaga slappa det. Till foljd av att manga larare véljer att anvanda sig av

enbart ett laromedel, blir valet av la&romedel viktigt (Kilborn & Léwing, 2002).

Berggren och Lindroth (1998) har funnit att en stor del av laromedlen dr uppbyggda pa
samma satt. Kapitlet borjar med ett exempel som foljs av manga latta dvningsuppgifter,
darefter kommer liknande uppgifter fast nagot svarare och sist kommer de som &r
problembaserade. Dessa uppgifter borde vara lattare, eftersom de har verklighetsanknytning
och ger eleven mojlighet att satta in problemet i ett sammanhang. Berggren och Lindroth
menar att dessa uppgifter snarare ar svarare. Detta menar de kan bero pa det satt vilket
texterna ar skrivna. Uppgifterna har ofta korta meningar, som gor det svart for eleven att se
problemet i ett sammanhang. | dessa uppgifter kravs det sallan nagon forstaelse, eftersom de

enbart tranar samma sak som exemplet visar, vilket innebar att det enbart gar ut pa att flytta
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runt siffror. Det brukar ocksa vara manga uppgifter att ta sig igenom, vilket leder till att
eleven trottnar. Dessutom visar inte laromedlens textuppgifter mer &n ett satt att I6sa en
uppgift och darfor tranas inte eleven i att hitta olika strategier nar de I0ser problem. Kapitlet
borde istéllet inledas med uppgifter som kraver forstaelse. Nar eleverna far borjar med att lara
sig delarna, dr det risk att vissa elever inte nar sa langt att de far uppleva en helhet. Ahlberg
(2002) menar att vissa av eleverna inte ser det meningsfulla i matematiken. En anledning till
detta kan vara att de anvander traditionella matematikbdcker, dér de inte alltid ser sambandet

mellan vardagsmatematik och skolmatematik.

Hur lararen lagger upp sin undervisning beror mycket pa vilken installning lararen har till
matematik, menar Ahlberg. Lararen kan utga fran ett enda laromedel eller anvéanda fler
undervisningsmateriel i sin undervisning (Ahlberg, 2002). Pa de larare som véljer att arbeta
utan att vara bundna vid ett specifikt laromedel, stélls det helt andra krav vad géller planering
och vardering av undervisningen. Dessa larare maste vara klar 6ver vilka mal de vill uppna

och hur de ska ga till vaga for att eleverna ska kunna na upp till dem (Malmer, 2002).

Enligt Malmer anvander sig manga larare av ett laromedel, men kompletterar sin undervisning
med verklighetsanknutna delar. | l&romedlen brukar det finnas avsnitt som handlar om
vardagliga problem, men dessa anser Malmer vara alltfor strukturerade och anpassade for
eleverna och de mal som &r uppsatta (Malmer, 2000). Nér eleverna stélls infor problem i sin
vardag har dessa inget facit och darfor menar Berggren och Lindroth att inte heller
problemlosandet i skolan borde ha det. Eleverna bor sjalva fa lara sig att avgora om deras svar
verkar rimliga, istéllet for att chansa och sedan kontrollera med facit (Berggren & Lindroth,
1998).

Olsson och Pettersson, som intervjuades i Jacobssons artikel (2005a), menar att lararna inte
gar igenom nya stycken och begrepp vid gemensamma genomgangar tillsammans med
eleverna, vilket Malmer (2002) anser bero pa att manga larare har blivit alltfor vana och
trygga med det satt som laromedlet ar uppbyggt. | Jacobssons andra artikel, ”Aven erfarna
larare talar forbi eleverna” (Jacobsson, 2005b), intervjuas Léwing som menar att detta i sin tur
resulterar till att bokens exempel far instruera barnen om hur de ska ga tillvaga for att l6sa
uppgifterna, vilket kan leda till att alla elever inte klarar av att ta till sig innehallet. Vissa av

eleverna raknar pa, utan att de egentligen forstar vad det ar de gor, medan andra som har
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forstatt, istallet inte far den hjalp av lararen som de skulle behdva for att komma vidare.
Eleverna arbetar idag dessutom med for manga latta 6vningsuppgifter.

Till skillnad fran de tidigare namnda kéllorna behover laromedlets centrala roll i de tidiga
skolaren inte alltid innebéra en negativ utgang enligt Skolverkets rapport, ”Lusten att lara —
med fokus pa matematik” (2003). De menar att ett bra laromedel, beroende pa vilket satt som
larare valjer att anvénda det i sin undervisning, i allra hdgsta grad kan innebdra en positiv
utveckling for eleverna. Det viktiga &r bara att eleverna inte behover Gverge sina egna
I6sningsstrategier for den mer allmdnna skolmatematiken innan de har presenterats for och
forstatt matematikens grundlaggande idéer. Det samma galler om lararen lagger en for stor
fokusering pa raknandet for tidigt. Skolverket menar dven att laromedlet och det sjalvstandiga
raknandet har en viktig roll i elevernas larande, namligen att fa mojlighet till att trana upp sina
raknefardigheter samt att det kan vara tillfredsstallande for dem att fa uppleva att de klarar av
att 16sa de olika talen i boken. Raknandet forlorar sin mening nar eleverna inte forstar syftet
med vad de gor, da rakningen blir alltfor enformig och motivationen avtar, samt da de inte vet
nar de olika raknesatten ska anvandas. Det ar da dags att som ldrare se éver sin undervisning

och framfor allt se till att man forandrar den.

4.6 Verklighetsanknytning

Forfattaren Karl Henrik Eriksson, institutionen for pedagogik och psykologi vid Link6pings
universitet skriver i artikeln "Om barns formaga att bilda begrepp”, att matematik-
undervisningen maste utga ifran elevernas erfarenheter och att dessa bor innehalla bade teori
och praktik. Det ar dven viktigt att eleverna i undervisningen far utféra undersékningar med
hjalp utav konkret materiel, for att pa sa vis kunna iaktta likheter och skillnader vilket hjélper
eleverna i sin matematiska begreppsbildning (Eriksson, 2002). Nar eleverna inte far uppleva
och erfara matematiken, utan istéllet enbart far upprepa och lara utantill, kan det leda till att
eleverna inte ser nagon mening med matematiken (Ahlberg, 2002). Berggren och Lindroth
menar att man som ldrare maste visa eleverna att matematiken finns runt omkring oss for att
fa dem att inse vilket utmarkt verktyg matematiken kan vara nar det galler att losa
vardagsproblem. Pa sa satt kan lararen aven gora eleverna medvetna om varfor de ska ldra sig
matematik, och att detta &r nagot som &r roligt, menar Berggren och Lindroth (1998). Genom
att lata eleverna fa tala, anvanda sig av lek, fantasi och skapande verksamhet i

matematikundervisningen, kan detta bidra till att elevernas sjalvfértroende starks, menar
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Ahlberg (2002). Om eleverna tycker det ar roligt, tar de lattare till sig kunskaperna och far da
aven lattare att minnas dem (Wistedt, 2002).

Dysthe menar att det ar viktigt att lararen tar reda pa vilka erfarenheter eleverna har med sig,
eftersom eleverna anvander sina tidigare kunskaper for att lara sig nya. Dessa bor ligga till
grund for hur undervisningen skall laggas upp (Dysthe, 1996). Lararen bor ta vara pa
elevernas intressen for att koppla matematiken till nadgot som eleverna tycker &r roligt, kan
kdnna att de beharskar och ar duktiga i. Detta menar Berggren och Lindroth kan uppnas i
uppgifter dar eleverna sjalva far mojlighet att bestimma fakta och forutséttningarna for

uppgiften samt hur den ska se ut (Berggren & Lindroth, 1998).

Eriksson (2002) papekar att det aven finns en risk med alltfor mycket vardagsnarhet och
verklighetsanknytning eftersom det da kan leda till att teorianknytningen forsummas. Detta
kan ge eleverna en samre forberedelse infor framtiden och kan leda till att eleverna binder sig

vid konkret materiel och kan fa svarigheter att slappa detta.

4.7 Dialog

Berggren och Lindroth (1998) anser att det &r vardagsuttrycken som &r grunden till det
matematiska spraket. Malmer (2000) menar att nar det finns brister i elevernas sprak kan det
leda till problem med att forsta innehallet i laromedlens textuppgifter. Det kan aven ge dem
svarigheter med att beskriva sitt tillvagagangssatt for hur de lost en uppgift, &ven om de klarat
av de matematiska operationerna. Lararen bor vara medveten om dessa sprakliga brister hos
eleverna for att kunna anpassa sitt sprak i undervisningen. Eleven kan férebygga sina brister
genom att trana sig pa ordgrupper i meningsfulla sammanhang, arbeta med konkret materiel
dar de i ord far beskriva sitt tillvagagangssatt samt diskutera sina tankar och losningar med
varandra. For att eleven ska fa en bra forstaelse utav nya matematiska begrepp, bor de sjalva
fa beskriva vad orden betyder. Pa sa vis undviker man som larare att forklara ett ord pa ett

sadant satt att eleven fortfarande inte forstar det.

Genom att tala matematik tranar eleven upp sin formaga att lyssna pa andras tankar och idéer,
vilka de sedan kan dra nytta utav ndr de sjélva ska losa ett problem (Malmer, 2000). Detta
sédtt, menar Berggren och Lindroth (1998) kan hjalpa eleverna att vidareutveckla och forbéttra
sina strategier. Dialogen kan hjélpa lararen att se elevens felaktiga tankegangar sa att dessa

kan korrigeras. Arnost Rusek, forfattare till artikeln ”Matematik och demokrati — ndr métas de
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tva?” framhaller att det skriftliga och muntliga kompletterar varandra vilket innebar att ett
samtal dar eleven beskriver sina tankegangar, dven kan goras skriftligt. Att skriva kan da bli
ett satt for de tysta eleverna att fa synliggora sina tankar (Rusek, 2002). Genom att lata
eleverna anvanda bade den muntliga och skriftliga dialogen tranas ocksa eleverna i att fora en

inre dialog med sig sjalva (Dysthe, 1996).

Enligt Malmer (2000) ar spraket och tankandet inte bara viktigt for begreppsbildningen, utan
aven for att kunna anvanda de matematiska processerna pa ett effektivt satt. Det ar viktigt att
matematiken utgar fran det muntliga och blir mer symbolbunden allt eftersom eleven
utvecklas. Ahlberg (2002) menar att nar eleverna far uttrycka sig muntligt, blir de medvetna
om att det ar deras tankande som ar det viktiga och inte att svara ratt sa fort som mojligt.
Enligt Rusek (2002) &r det viktigt att eleverna talar matematik med varandra, eftersom de nar
de beskriver hur de lI6ser uppgifterna, synliggor sina tankar bade for sig sjalva och for lararen.
Eleverna hor ofta sjdlva sina felaktiga tankegangar och korrigerar dessa nar de far tala
matematik. Nar lararen samtalar kring tdnkandet, kan &ven teckningar och bilder anvéndas,

vilket &r ett bra arbetssatt for de yngre barnen.

Ahlberg (2002) anser det vara viktigt att lararen under diskussionerna visar eleverna att det
finns flera olika satt att tdnka ndr man ska losa en uppgift, eftersom eleverna ofta tror att det
endast finns ett tankesatt som ar rétt, vilket skulle vara det som lararen visar. Berggren och
Lindroth (1998) anser att eleverna bor fa arbeta i grupp for att kunna byta idéer och
erfarenheter med varandra. Forskaren Inger Wistedt (2002), Stockholms universitets
institution for pedagogik, menar att det inte racker med att ge eleverna tillfallen att diskutera,
utan att eleverna vid dessa tillfallen ocksa maste fa hjalp av lararen med att forklara och
fortydliga de tankar som de forsoker att lagga fram. Wistedt menar att det &ven &r viktigt for
eleverna att diskutera missuppfattningar och tankar som inte &r sa givande, eftersom detta

hjalper dem att utveckla och forbattra sina strategier.

Dysthe (1996) anser att man som larare bor anvanda sig utav autentiska och éppna fragor.
Oppna fragor har inget givet svar, utan svaret skapas utifrdn elevernas erfarenheter. Nar
eleverna stalls infor fragor som inte kraver nagon reflektion kan eleven inte ta till sig
innehallet pa samma satt som vid 6ppna fragor, vilket da endast leder till ytliga kunskaper.
Dysthe betonar ocksa vikten av att ta till vara pa elevernas svar och bygga vidare pa dessa i

nastkommande fraga. Pa detta satt visar lararen att elevens svar var viktigt och vérdefullt. Det

22



ger eleven ett okat sjalvfortroende som leder till att eleven vagar fortsatta reflektera och
diskutera.

Kursplanen for matematik betonar vikten av att eleverna far mojlighet att fora diskussioner

och matematiska resonemang, vilket foljande citat visar:

Utbildningen i matematik skall ge eleverna mojlighet att utéva och kommunicera matematik i
meningsfulla och relevanta situationer i ett aktivt och Gppet sokande efter forstéelse, nya insikter och
I6sningar pa olika problem.

(Kursplanen i matematik, skolverket, 2005)

4.8 Problemldsning

Berggren & Lindroth (1998) anser att problemldsning innehaller tva delar. Den ena delen
bestar av vardagsproblem som eleverna kan l6sa konkret, medan den andra innehaller
uppgifter dar de far fordjupa sina kunskaper genom mer matematiskt formella l6sningar. Néar
dessa tva delar kopplas samman, far man en problemlosning som innehaller bade teori och

praktik. Wistedt beror vikten av problemldsning i féljande citat:

Genom att I6sa problem kan man utveckla tankar, idéer, sjalvfortroende, analysformaga, kreativitet och
tadlamod. Man lar sig att planera, upptacka samband, forfina det logiska tankandet och skaffar sig
beredskap att klara situationer i livet. Kursplanen ser problemldsning som ett medel att nd matematiskt
tankande. Det kan ses som ett sétt att bygga en brygga mellan en vardaglig verklighet och den traditionellt
som abstrakt uppfattade skolmatematiken. Problemlésning kan ses som motor eller drivkraft i larandet.
(Inger Wistedt, 2002 s 69-70)

Grupparbete ar viktigt, eftersom det ger eleverna mojlighet att hjalpas at att komma med nya
idéer som kan fora arbetet vidare i ratt riktning. Grupparbete ger ocksa eleverna mojlighet att
se varandras olika satt att 16sa problem, vilket kan ge dem fler strategier. Samarbete kan dven
bidra till att eventuella missuppfattningar och felaktigheter som en elev har, kan korrigeras
(Wistedt, 2002).

Berggren och Lindroth (1998) anser att man bor inleda med att presentera olika strategier for
eleverna och visa dem en struktur som de kan anvénda sig av nér de loser problem. Eleverna
maste forst se problemet, forsoka forsta det och sedan gora upp en plan hur det ska losas,

innan de slutligen kontrollerar om svaret verkar rimligt. Sadana instruktioner, menar Berggren
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och Lindroth bor finnas tillgangliga i klassrummet sa att eleverna kan folja dem nar de arbetar
med problemlésning. Genom att diskutera losningarna, kan eleverna bli medveten om vilka
olika strategier som de anvander sig utav. Ahlberg (2002) menar att det inte ar svaret i sig,

utan forklaringen dér eleverna visar hur de kom fram till I6sningen som &r det viktiga.

Ahlberg (1995) anser att lararen bor inleda med att ge eleverna en upplevelse, som skapar
nyfikenhet och motiverar dem att lara. Genom att ta tillvara tillfallen i deras vardag och
anvanda dessa pa ett lekfullt satt i undervisningen, utvecklas forstaelsen inom matematik.
Aven Malmer (2000) anser att det ar vasentligt att man som larare gor eleverna intresserade
av innehallet innan de borjar arbeta. Lararen bor visa eleverna vad de har lart sig utav att losa
problemet. For att eleverna ska vaga tro pa sin formaga ar det viktigt att de far anvanda sig av

sitt eget sprak nar de provar sig fram, reflekterar och diskuterar med andra om sina tankar.

Berggren och Lindroth (1998) beskriver ett satt att individualisera undervisningen, dar de
anvander sig utav uppgifter som ar latta att l16sa konkret till att borja med, men som aven gar
att fordjupa och utveckla. Detta innebar att alla elever kan arbeta med samma uppgift, men pa
olika nivaer och pa olika satt, vilket resulterar i att de inte behover kdnna att de &r olika
duktiga. Vissa elever haller sig enbart till att I6sa uppgiften laborativt, medan andra istallet
forsoker att hitta mera formella I6sningar till uppgiften. For att alla ska fa mojlighet att
komma vidare och fordjupa sitt tankande, far lararen stalla olika svara fragor till de olika
eleverna. Genom att eleverna skriver nagon form av laborationsrapport nar de l6st ett problem
lar de sig att reflektera, dra slutsatser och se samband, menar Berggren och Lindroth. | en
laborationsrapport far eleverna redogora for hur de kom fram till svaret, vilken strategi de
anvant sig utav samt beskriva hur de kan vidareutveckla uppgiften. Denna typ av uppgifter
saknar facit, vilket Berggren och Lindroth ser som positivt eftersom eleverna da sjalva maste
komma fram till om deras svar ar rimliga eller inte. Genom att trdna pa taluppfattning,
rimlighetsbedémning, huvudrékning och 6verslagsrédkning, skapas goda forutsattningar for

eleven att bli en bra problemldsare.

4.9 Laborativt materiel och undersdkande ¢vningar

I huvudsak introduceras ett nytt moment i &mnet matematik muntligt genom léraren eller
skriftligt genom det undervisningsmateriel som anvands, menar Lowing. Men for att inlarning

ska ske récker det inte med en muntlig eller skriftlig kommunikation, utan det krévs &ven att
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man tar tillvara pa sammanhanget, elevernas forforstaelse samt att eleverna far anvanda sig av
olika konkreta redskap i sitt kunskapssokande, exempelvis olika laborativa 6évningar och
materiel (Léwing, 2004). Malmer (2000, 2002) menar att det framjar elevernas inlarning da
de far arbeta med, ta i och pa ett kreativt satt hantera materielen. For de elever som har svart
for att forsta talens innebord visuellt &r detta extra viktigt. Ju fler sinnen och uttrycksmedel
eleverna anvander i sitt kunskapssokande desto storre forutsattningar har de att skaffa sig
hallbara begrepp, anser Malmer. Jorunn Nyhus Braute, motoriklarare vid hogskolan i Oslo
och Christoffer Bang naturkunskapslarare i Vestfold, havdar att vagen till huvudet gar genom
handerna och att det av denna orsak ar viktigt att lata eleverna utforska, undersoka och
experimentera. De menar dven att eleverna maste fa reflektera, diskutera och arbeta vidare
med uppgiften for att upplevelserna och erfarenheterna ska bli till kunskap (Nyhus Braute &
Bang, 1997). Det &r viktigt att kunskapsprocessen k&nns meningsfull for eleven och att den

har sin utgangspunkt i en for dem konkret situation (Malmer, 2002).

Malmer (2002) menar att det ar viktigt att eleverna far prova fler olika konkreta materiel for
att inte lasa sitt tankande till endast ett enda materiel. Detta kan resultera i att de inte vagar
slappa materielen och lita pa sin egen formaga. Ytterligare en svarighet som kan uppsta &r att
eleverna inte vill anvénda sig av konkret materiel, trots att det skulle underléatta for dem,

eftersom det skulle kunna k&nnas genant och obehagligt infor klasskamraterna.

Enligt Lowing (2004) kan valet av gruppstorlek och sammanséttningen av dessa ge olika
mdojligheter att skapa en optimal undervisning och dessutom kan valet i relation till
arbetssattet bade underlatta eller forsvara genomférandet. Det ar viktigt att eleverna far arbeta
med laborativt materiel tillsammans i mindre grupper istéllet for att goéra det enskilt. Léwing
betonar aven att grupperingen i sig inte leder till nagon inlarning, eftersom inlérningen &r

beroende av hur innehallet presenteras och bearbetas i relation till elevernas forkunskaper.

Lowing (2004) menar att det ar viktigt att man som ldrare ser materielen, som ska
konkretisera undervisningen for eleverna, som redskap. Det sétt lararen véljer att presentera
och anvénda sig av dem, kan vara avgdrande for om de ska lyckas med att konkretisera eller
inte. Aven Malmer (2002) betonar att det inte finns ngon garanti for att eleverna tillagnar sig
nagra matematiska begrepp for att de anvander sig av ett kompletterande materiel, utan hon
menar att materielen dven maste sattas in i ett for dem meningsfullt och val genomtankt

sammanhang.
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Ahlberg (1995) menar att det ar viktigt att utveckla elevernas forstaelse av olika matematiska
begrepp. Enligt Léwing och Kilborn (2002) &r det vanligt att man som larare konkretiserar

dessa begrepp genom att exempelvis lata eleverna laborera med olika materiel.

Laborativa materielen och de undersokande uppgifterna maste vara kopplade till elevens egen
erfarenhetsvarld och till kreativa materielen som anvands i undervisningen ska ge eleverna
mojlighet att understka och prova sig fram. Vid anvandandet av konkret materiel &r det dock
viktigt att inte ta bort teorin helt, utan med hjalp av spraket och praktiska moment koppla
samman praktiken med teorin (Ahlberg, 2002). Aven Malmer (2000) namner sprakets roll i
relation till konkreta materiel. Malmer understryker hur viktigt det ar att eleverna far
mdjlighet att muntligt beskriva med egna ord hur de ténker ndr de anvander materielen,

eftersom de pa detta satt blir medvetna om sina tankar.

26



5 Resultat och analys

Under denna rubrik redovisas resultatet av hur de intervjuade lararna arbetar med de olika
arbetssatten verklighetsanknytning, dialog, problemlésning samt laborativa materiel och
undersokande Ovningar. Efter varje redovisat omrade finns under rubriken analys, en

sammanstallning av teori och resultat.

5.1 Verklighetsanknytning i matematikundervisningen

5.1.1Lararel

Lé&rare 1 anser att upplevelsen ar viktig i matematikundervisningen och anvander sig darfor
utav naturen och studiebesok for att skapa nyfikenhet infor uppgifterna. |1 utematematiken
anvander hon sig utav mycket materiel som skogen har att erbjuda exempelvis kottar, stenar
och pinnar for att konkretisera for eleven. Eleven kan vid dessa tillfallen fa till uppgift att
hdamta en pinne som &r dubbelt eller halften sa lang samt sortera kottar och stenar. Dessa
upplevelser behdver inte alltid vara sa stora utan kan latt arrangeras av lararen i klassrummet.
En situation som hon beskriver &r nar hon anvander sig utav ett forklade med tva fickor for att
6va tiokompisarna. Hon lagger det ena talet i fickan, och visar eleverna det andra, darefter far
eleverna i uppgift att gissa vilket det gdmda talet ar. Utifran upplevelserna far sedan eleverna
formulera och lésa olika problem. | dessa uppgifter anvands elevernas namn for att gora
uppgifterna mer personliga. Léarare 1 anser att det a&r mycket viktigt att géra undervisningen

rolig, eftersom eleverna annars latt kan tappa intresset for matematiken.

5.1.2 Larare 2

Verklighetsanknytningen menar larare 2 gor eleverna medvetna om att matematiken inte
enbart ar ett skolamne utan att den finns runt omkring dem och &r nagot som de har nytta av i
det vardagliga livet. Genom att verklighetsanknyta matematiken kan eleverna fa den réatta
forstaelsen och darfor bor lararen innan det matematiska spraket plockas fram, lata eleverna
rent konkret fa se innebdrden av de olika matematiska begreppen, menar hon. For att forsta
vilken process multiplikationstabellen &r, anvander hon sig utav upprepad addition dar
eleverna konkret far uppleva processen. Genom att exempelvis lata eleverna hamta tre saker
tre ganger konkretiseras talet 3-3 for dem. Att lata eleverna arbeta konkret med algoritmer ar
mycket viktigt, eftersom det inte ar ndgon mening med att lara sig ndgot man inte forstar,

anser larare 2.
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5.1.3 Larare 3

Larare 3:s undervisning har sin utgangspunkt i ett tema. For att verklighetsanknyta
undervisningen utgar den ifran en kryddtradgard, som eleverna har fatt bygga upp pa
skolgarden. Lérare 3 ser skoltradgarden som ett hjalpmedel att verklighetsanknyta
undervisningen nar de exempelvis arbetar med olika geometriska former eller med begrepp
som hel, halv, fjardedel och attondel. Arbetet i skoltradgarden ger eleverna upplevelser dar de

kan k&nna att de varit med och deltagit.

Larare 3 bygger sin undervisning pa ett delmoment i taget, vilket just nu &r Linnés resvag.
Detta delmoment ger eleverna en koppling till verkligheten nér de borjar arbeta med matning.
Forst anvander sig eleverna utav egna matt for att sedan ga Over till de klassiska
mattenheterna. Nar eleverna i de lite hogre klasserna arbetar med matematik blir denna
koppling till Linnés resvég starkare da de arbetar med avstandsbedomning och skala, menar

han.

Genom upplevelser och aktiviteter som musik, bild, drama och rytmik far eleverna uppleva
begreppen med hela kroppen. Larare 3 menar att det ar viktigt for forstaelsen att veta hur det
kanns att exempelvis sta bakom eller framfér nagon i en k6. Begreppsbildning &r nagot som
arskurs ett och tva arbetar mycket med, och vid dessa tillfallen samarbetar han med lararen
som &r ansvarig for svenskundervisningen. Genom att anvanda sig utav sagor och ségner

skapar han en upplevelse for eleverna, dar de kan sétta in begreppen i ett sammanhang.

Eleverna lar sig inte multiplikationstabellen forréan i tredje klass. Istallet later han, eleverna fa
arbeta mycket med upprepad addition och att visuellt dela upp tal i grupper. Detta for att
eleverna ska léra sig se sambandet mellan addition och multiplikation. For att eleverna ska fa
uppleva treans multiplikationstabell far eleverna sjunga den upprepade additionen for tabell
tre, samtidigt som de l&r sig att dansa vals och fyrans multiplikationstabell samtidigt som de

lar sig grundstegen till tango.

For att kunna verklighetsanknyta problemen till eleverna maste man som larare anvanda sig
utav Oppna fragor som utgar ifran elevernas perspektiv och som innehaller sadant som de kan
relatera till i sin vardag. Ett exempel pa en 6ppen fraga dar verklighetsanknytningen kommer
in kan vara — Vi ska aka till Liseberg, vad eller vilka vill du ta med dig? Eleven far da

mdjligheten att knyta uppgiften till sin verklighet och sina erfarenheter.

28



5.1.4 Analys

Intervjuerna visar att samtliga larare ar éverens om att upplevelsen har stor betydelse for att
skapa nyfikenhet och for att eleverna ska se det meningsfulla i matematiken, vilket &ven stods
av Ahlberg (Ahlberg, 2002). Trots detta anvander de intervjuade ldrarna upplevelsen i
matematikundervisningen pa olika satt. Larare 1 anvander den som ett komplement for att
tydliggora vissa moment, medan larare 3 bygger hela sin undervisning pa upplevelser. Larare
2 menar att lararen genom upplevelserna kan hjélpa eleverna att skapa forkunskaper, vilket

Dysthe (1996) menar ar grundldggande for att nya kunskaper ska ergvras.

Tva utav lararna menar att verklighetsanknytningen bidrar till elevernas forstaelse av att
matematiken ar nagot som finns i deras vardag. Dessutom tilldgger en av lararna att detta
bidrar till att matematiken blir rolig och intressant, vilket dven Wistedt (2002) papekar
eftersom det da blir lattare for eleverna att ta till sig och befasta de nya kunskaperna. Ahlberg
(2002) menar precis som larare 3 att de estetiska &mnena ar viktiga for att skapa upplevelser

och forstaelse, vilket kan hjalpa eleverna att koppla matematiken till verkligheten.

5.2 Dialog i matematikundervisningen

521 Lararel

For att kunna fora en god dialog maste eleverna 6va sig pa detta redan fran borjan, anser
larare 1. Det &r dven viktigt att man varierar gruppernas storlekar for att eleverna ska lara sig
att fora en dialog i olika sammanhang. Ibland behdver man sitta enskilt med en elev och
ibland sitter man i grupp for att lyfta fram och synliggora elevernas olika tankar och lésningar
eller for att tydliggora svarigheter. Hon betonar dven vikten av att det finns en dialog mellan
och med de starka eleverna for att de ska fa utmaningar for att ga vidare i sin utveckling. Det
ar viktigt att eleverna kan sitta och prata med vem som helst. Man maste se till att skapa ett
bra klassrumsklimat, dar alla svar &r tillitna och dar eleverna respekterar varandra. Detta ar
viktigt for att samtliga elever ska vaga delta i diskussionerna och da speciellt de tysta
eleverna. Larare 1 papekar aven att det alltid finns nagot battre att séga an att ett svar ar fel
som larare. Istallet bor lararen fa eleverna att forsta att alla svar ar en del i en process till ratt
svar dar alla har nagonting att tillfora. Det ar en fordel att diskutera i mindre grupper eftersom
talutrymmet blir storre for varje elev dar dven de tysta eleverna far mojlighet att framfora sina
tankar. Som ldrare ar det viktigt att uppmuntra eleverna att tala, ibland kan det rent av vara

nodvandigt att mer eller mindre tvinga eleverna, menar hon. Det ar viktigt att eleverna
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uttrycker sig bade skriftligt och muntligt i ord, siffror och bilder for att forklara och
synliggora hur de har tankt, anser larare 1.

5.2.2 Larare 2

For att skapa en god dialog bér man som larare ta tillvara pa tillfallen som ger eleverna
mojlighet att diskutera och forklara hur de tankt. Dessa diskussioner for hon bade enskilt,
parvis och i mindre grupper med eleverna. Hon menar dven att det ar viktigt att eleverna har
konkret materiel till hands for att kunna laborera sig fram till I6sningar. De tysta eleverna
anser hon dr svara att fa med i dialogen, och maste mer eller mindre tvingas att delta. Ibland
menar hon att det dven kan vara nddvandigt att tysta ner de elever som alltid syns och hors.
Det ar viktigt att anvanda sig utav mindre grupper for att alla ska vaga ta for sig och kunna

framfora sin asikt.

L&rare 2 menar att eleverna l&r sig av sina fel, eftersom de tillsammans diskuterar felaktiga
I6sningar och pa sa satt hittar nya vagar att l6sa problem. Den skriftliga dialogen anvander
eleverna i sina hemuppgifter dar de far redovisa sina uppgifter genom bild och skrift.
Uppgiften blir inte sa teoretisk eftersom eleverna da inte behdver anvanda det matematiska

spraket. Dessa uppgifter diskuteras sedan i helklass om det finns eventuella fragetecken.

5.2.3 Larare 3
Larare 3 anser dialogen vara bra, eftersom eleverna dar évar sig bade att argumentera och

diskutera och dessutom att kunna enas om ett gemensamt beslut.

Eleverna kan redan i ettan borja Ova sig i att fora en god dialog, menar han. Genom att
eleverna far forsoka enas att hitta ett gemensamt forslag till hur uppgifterna ska losas, dvar de
sig i att fora en god dialog. Han menar att lararens uppgift i dessa dialoger blir att stodja deras

tankar, och valja bort de I6sningar som inte ar utvecklingsbara.

Larare 3 anser att lararen maste jamstalla sig med eleverna sa mycket som mdjligt och inte
visa sig auktoritar. Att komma ner pa elevernas niva, bedomer han, vara det som antagligen &r
det svaraste med dialogen. Nar lararen maste avfarda vissa idéer galler det att inte gora detta
pa ett satt som paverkar eleven negativt, utan att se till att det finns ett fortroende mellan

larare och elev, papekar han.
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Larare 3 framhaller att en god dialog bor vara elevaktiv och inte lararledd. Han menar att
eleverna inte far kanna att lararen varderar deras svar, vilket ar extra viktigt nar det géaller de
tysta eleverna. For att eleverna ska vaga delta i en diskussion papekar han att det &r viktigt att
det i gruppen finns ett bra klassrumsklimat dar det ar tillatet att lagga fram en mindre bra
I6sning eller svara fel. En tyst elev kan behova stod fran en duktig och forstaende elev som
stodjer den tysta eleven i processen att sétta ord pa de tankar som denna elev faktiskt har.
Larare 3 papekar att man inte skapar en bra dialog runt problem med en gang, utan att det tar

lang tid.

5.2.4 Analys
Bade larare 1 och 3 menar att matematikundervisningen till en borjan maste innehalla mycket
muntlig dialog, och strdva mot att bli mer symbolbunden forst nar eleverna blivit lite &ldre,

vilket dven stods utav Malmer (2000).

Samtliga intervjuade larare anser det viktigt att lata eleverna diskutera med varandra eftersom
de menar att det ger eleverna tillfalle att byta tankar och idéer. Nar eleverna far mojlighet att
samarbeta far de lara sig att lyssna pa varandra, vilket kan synliggora elevernas eventuella
svarigheter och felaktigheter (Berggren & Lindroth, 1998).

Bade larare 1 och 2 papekar att det kan vara mycket svart att fa de tysta eleverna att delta i
dialogen. De menar att det ibland kan vara mer eller mindre nédvandigt att tvinga dessa elever
att tala och menar liksom Rusek att de tysta eleverna kan fa hjalp med att synliggora sina
tankar genom skrift och bild (Rusek, 2002). Intervjuerna visar att eleverna bor fa trana pa att
fora en dialog i en mindre grupp och i ett tillatande klimat for att eleverna ska vaga komma
till tals, vilket &ven stdds av Berggren och Lindroth (1998). Larare 1 och 3 &r ense om att en

mindre bra I6sning maste bemotas pa ett bra sétt for att eleven ska vaga gora nya forsok.
Samtliga larare anser att eleverna bor uppmuntras till att aktivt delta i dialogen. Genom att

anvanda sig av oppna fragor och att bygga vidare pa elevernas svar i nasta fraga kan detta

skapas, anser Dysthe (1996).
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5.3 Problemldsning i matematikundervisningen

5.3.1Lararel

Larare 1 papekar att Kopplingen till verkligheten &r viktig i problemlosning och tar darfor sin
borjan i upplevelserna och konkreta materielen. Hon menar att denna koppling ar viktig for att
eleverna ska forsta att matematiken finns omkring dem och inte enbart ar ett &mne som tillnor
skolan. Problemlésning ar en process som borjar med att eleverna far laborera och fora en

muntlig dialog, for att sedan omsatta I6sningarna till bild, skrift och siffror.

Lé&rare 1 anser att det &r bra med problemldsning, men menar samtidigt att fardighetstraningen
behdvs. | de materiel som hon tillverkat och som anvénds i den vanliga undervisningen, ingar
darfor problemlosning och fardighetstraning om vart annat. Hon anser att det gar att gora
problemlosning utav vanlig fardighetstraning. Ett exempel pa detta kan vara att ge eleverna
siffrorna 3, 4 och 7 och ge dem uppgiften att skapa olika utsagor utifran dessa siffror (3+4=7,
4+3=7, 7-3=4, 7-4=3). Nésta steg pa denna uppgift menar hon ar att koppla utsagorna till ett

sammanhang och skriva en rékneberéttelse.

Lé&rare 1 anvénder sig dven utav forlagsproducerat materiel. Hon anser det viktigt att eleverna
far lara sig forsta den text och de instruktioner som finns i de forlagsproducerade laromedel,
eftersom eleverna kommer att mota den formulering som de innehaller langre upp i
arskurserna och vid de nationella proven. De forlagsproducerade materiel som hon anvéande
sig utav var framst kortlador vilka bestod av olika sorters problem som eleverna skulle I6sa

antingen enskilt eller i grupp.

Problemen maste vara anpassade i olika svarighetsgrader for att passa den niva som varije
enskild elev befinner sig pa, menar larare 1. Darfor delar hon ibland upp problemen fran
kortladorna i olika svarighetsgrad, dar varje hdg har var sin farg. Sedan placerar hon eleverna
vid de olika farghdgarna, efter vad hon anser de olika eleverna behdver arbeta med. De flesta
materielen som barnen arbetar med under lektionerna, innehaller materiel som stegras i

svarighetsgrad och eleverna hamnar automatiskt ratt, papekar hon.
Att vissa barn inte ser kopplingen mellan skolmatematiken och verkligheten menar larare 1 ar

en av svarigheterna vid problemldsning samt att eleverna inte har begreppen klara for sig. Vid

problemlosning ar det viktigt att eleverna far diskutera med varandra bade enskilt, i grupp och
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i helklass. Nar eleverna har I6st uppgiften far de presentera sina losningar for varandra,
genom att beréatta hur de gatt tillvaga. Det ar da viktigt att alla far komma till tals understryker

hon.

Larare 1 betonar att det &r viktigt att lararen visar eleverna hur man pa ett bra satt tar sig an ett
problem. Eleverna maste borja med att lara sig ta in en del av informationen i taget, vilket de
kan gdra genom att lasa en mening at gangen och hela tiden fraga sig sjalva om de forstatt vad
de last. Nar de sedan lost problemet, ar det viktigt att de gar tillbaka och laser fragan igen, for
att se om de svarat pa det som det fragades efter. Det viktigaste for att eleverna ska bli bra
problemlosare ar att de har sjalvfortroende att vaga forsoka, och att de vet att alla satt ar
tillatna nar de ska losa ett problem, bade skriva, bygga och rita. Dessutom maste eleverna

klara av att ta instruktioner, menar hon.

5.3.2 Larare 2

Larare 2 anser det viktigt att ta in problemlésning redan i forsta klass. Laroboken
kompletteras darfor med ett problemldsningstillfalle i veckan. Vid detta tillfalle brukar de fa
I6sa problem bade enskilt, i grupp eller ibland i helklass. Eleverna far antingen uppgifter med
dar de ska losa uppgiften med hjalp av konkret materiel eller enbart en muntlig uppgift. Nar
de lost uppgiften, far eleverna skriva ner hur de kom fram till resultatet eller ga fram till
tavlan och beskriva hur de 16st problemet bade muntligt och skriftligt. P4 detta sétt kan larare
2 synliggora elevernas tillvagagangssatt for att de ska fa ta del av varandras olika sétt att l6sa
problem, vilket kan ge dem nya insikter. Eleverna far &ven en hemlaxa varje vecka som bestar
av problemlésning. Hon vill att eleverna ska veta vad problemet handlar om nar de gar hem
och darfor laser hon problemet hogt sa lange eleverna inte ar laskunniga. Hon gar endast

igenom hemléxan med hela klassen, om det varit nagra svarigheter eller missuppfattningar.

Larare 2 ser inga svarigheter med problemldsning, utan ser det som ett roligt och intressant
sétt att arbeta med eleverna. Hon menar att problemldsning lar henne mycket om hur eleverna

tanker, vilket sedan kan anvandas vid andra genomgangar.

Vidare menar ldarare 2 att det kan vara svart att skapa uppgifter efter elevernas olika
forutsattningar utan att eleverna uppmarksammar det, men anser dnda att man maste forsoka
anpassa uppgifterna. Ett sétt kan vara att anvanda sig av samma uppgift till alla elever, men

gora om den rent sprak- och uppgiftsmassigt, till en enklare utgava, menar hon. Det handlar
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inte bara om att anpassa uppgifterna for de svaga eleverna, utan dven att kunna erbjuda de

starka eleverna en utmaning.

Léarare 2 brukar presentera olika strategier for eleverna som de kan anvanda sig av for att
komma fram till en losning. Eleverna bor dven forberedas sa att de har tillrackliga
forkunskaper nér de ska losa ett nytt problem. For att eleverna ska bli goda problemldsare
maste de lara sig att lyssna pa andras tankar och idéer samt att ta till sig dessa och dra nytta av
dem i sitt eget problemldsande. Det ar dven viktigt att eleverna har en bra lasforstaelse for att
forsta textinnehallet i problemet, och om problemet presenteras muntligt, kunna forsta vad
personen Vvill ha sagt. De bor dven lara sig att uttrycka sig val sa att andra forstar deras

tankegangar.

Lé&rare 2 menar att det viktigaste &r, att alla eleverna gor ett forsok att 16sa uppgiften, inte hur
deras l6sningar ser ut. Hon menar att det egna tankandet maste uppmuntras, och att man maste
kunna beromma en elev som har I6st ett problem pa ett bra satt, samtidigt som de svaga

eleverna da inte far kanna sig nertryckta.

5.3.3 Larare 3

Larare 3 anser att halften av hans undervisning bestar av problemlésning och den andra
hélften av undersOkande arbetssétt. Han beskriver sin undervisning med ordet elevaktiv vilket
han anser vara ett mycket bra ord eftersom det beskriver att eleven maste vara aktiv och
uppleva saker och att han endast blir den som styr undervisningen i rétt riktning. Ett elevaktivt
arbetssatt menar han handlar mycket om att lararen far ta ett steg tillbaka. Detta anser han

vara sjélva knutpunkten i sin undervisning.

Vidare menar han att lararen istallet for att géra manga problem med olika nivaer bor gora ett
problem som anpassar sig sjalvt och darfor gar att anvanda till alla eleverna. Problemen bor
besta utav Oppna fragor dar eleven kan arbeta utifran sitt perspektiv och sin vardag. Ett
exempel pa en anpassningsbar uppgift kan vara att ge eleverna fragan, vi ska aka till Liseberg,
vad eller vilka vill du ha med dig? Eleven far da utifran sin matematiska medvetenhet,
bestimma hur uppgiften ska se ut. En elev kanske inser att det kostar pengar, att vara pa
Liseberg medan en annan elev kanske inte fordjupar uppgiften lika mycket. Larare 3 anser att
man som larare bor introducera problemen sa lite som mojligt, eller ge eleverna lite i taget, sa

att de far mojlighet att utveckla egna strategier. Elevernas tillvagagangssitt blir da inte styrda
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av det sétt som l&raren visar. Den traditionella matematikundervisningen anvander sig inte
utav upptdckande och undersékande arbetssatt, utan inleder ett nytt moment med att lararen
visar eleverna hur de ska ga till vaga. Eleverna far sedan 6va detta i olika uppgifter. Lérare 3
inleder istallet sina problem med att lata eleverna upptacka och underséka. Eleverna far
darefter forsoka losa uppgiften individuellt innan de sedan i mindre grupper om tva till tre
elever far enas om vilken l6sning som de anser vara gruppens basta. Gruppen far darefter
presentera sin l6sning for de andra. Han for sedan en diskussion i helklass med eleverna dar
de goda och utvecklingshara idéerna lyfts fram. Eleverna i gruppen far da motivera varfor de
valde just sin I6sning. Varje baskursvecka ska eleverna ha fatt arbeta bade individuellt, i

mindre grupp samt ha diskuterat i helklass.

For att eleverna ska vaga lagga fram sina idéer maste det finnas ett tillatande klassrumsklimat.
Detta anser larare 3 dven vara grunden till om eleverna ska vaga anvéanda sig utav konkret

materiel, vilket &r mycket viktigt eftersom det forenklar och synliggor problemen for eleven.

Larare 3 anser att det som ar svarast med problemldsning ar att vaga av vad som ar en bra

I6sning eller inte och att avfarda en kreativ 16sning, som kanske inte leder nagon vart.

5.3.4 Analys

Samtliga intervjuade ldarare menar att det &r viktigt att inleda problemldsningen med en
upplevelse och da lata eleverna anvanda sig utav konkret materiel. Larare 3 menar att man
inte bor ge eleverna mer information &n vad som ar nodvandigt, eftersom eleverna inte ska
styras utav ldrarens tankesatt. Eleven bor istéllet fa lite information i taget for att eleven ska
kunna utforma uppgiften utifran sina erfarenheter och for att sedan kunna vidareutveckla den

efter sin formaga.

Enligt samtliga larare &r det viktigt att lata eleverna diskutera sina olika tankar med varandra,
vilket hjalper dem att finna nya strategier till sitt problemlésande, vilket dven stods utav
Wistedt (2002). Larare 1 och 2 anser, precis som Wistedt (2002), att det viktigt att &ven de
mindre givande losningarna synliggors. Larare 3 skiljer sig fran de tva andra ldrarna eftersom

han menar att lararens uppgift i dialogen ar att lyfta fram de strategier som &r utvecklingsbara.
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Tva av lararna ser svarigheter med att tillampa problemldsning i undervisningen, men det som
skiljer dem at, ar att en av lararna ser svarigheterna i relation till eleverna, medan den andra
ser dem i sin egen roll som larare. En av dem menar att eleverna kan ha svarighet med att
verklighetsanknyta problemen och har dessutom svart for att forstd innebdrden av vissa
begrepp, medan den andra anser det svart att veta vilka losningar som ar mest givande att
bygga vidare pa. Till skillnad fran lararna ovan, ser den aterstaende lararen inga svarigheter,
utan menar att problemldsning &r ett inspirerande arbetssatt som kan ge mycket kunskap om

hur eleverna ténker.

For att bli en god problemldsare menar larare 2 att det ar viktigt att eleverna har en bra
forstaelse. Vidare menar larare 1 att det ar viktigt att eleverna har ett bra sjalvfortroende for
att vaga forsoka losa problemen, vilket larare 3 anser skapas med hjalp av ett bra
klassrumsklimat. Detta ar dven viktigt for att eleverna ska vaga anvanda sig av konkret
materiel. Malmer (2002) menar att det annars finns en risk for att eleverna upplever det som
genant och darfor valjer att undvika de. Samtliga larare ar dock Overens om att konkret

materiel &r viktigt vid problemldsning.

Larare 1 och 2 synliggor olika strategier som eleverna kan anvanda sig utav, till skillnad fran
larare 3 som menar att det &r viktigt att inte synliggora strategierna for eleverna i forvag.
Anledningen till detta ar att han inte vill paverka elevernas tankeséatt, utan istallet lata dem
sjalva finna anvéandbara strategier. Berggren och Lindroth (1998) stodjer larare 1 och 2 da de
framhaller att man som larare bor synliggora olika strategier samt en struktur som eleverna

kan anvénda sig av.

Tva av de intervjuade lararna anser att ett problem maste vara anpassat for att passa den niva
som varje enskild elev befinner sig pa. En av lararna betonar dessutom vikten av att inte
enbart anpassa uppgiften efter de svaga, utan ocksa ge de starka eleverna en utmaning. Till
skillnad fran ovanstaende larare, utgar den aterstaende lararen fran ett mer 6ppet problem som
anpassar sig utifran de kunskaper och erfarenheter som eleverna har. Detta arbetssatt anser
Berggren och Lindroth (1998), vara ett bra satt att individualisera undervisningen pa, eftersom
problemet ger utmaningar at alla trots att de arbetar med samma uppgift. Ingen av eleverna
behover heller kdnna att de ar vare sig battre eller samre &n nagon annan, menar Berggren och
Lindroth.
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5.4 Laborativt materiel och undersbkande &vningar i1 matematik-

undervisningen

5.4.1Lararel

Léarare 1 borjar med att introducera Cuisenaire-stavarna i det laborativa och undersékande
arbetet for eleverna. Till att borja med undersoker eleverna stavarna for att bekanta sig med
dem. De bygger trappor, hela mattor samt laborerar med dem, dar eleverna exempelvis far
undersoka vilken som ar dubbelt sa lang som den och hélften sa lang som en annan. For att
redovisa sina losningar har eleverna fatt ett raknehéfte dar de ritar stavarna och hur de kan
delas upp med hjalp av de 6vriga stavarna. De utgar alltid fran det hela talet och underséker
hur manga olika satt talet kan delas upp pa. Till en borjan ar det stavarna eleverna delar och
laborerar med. Nar de sedan gar Over till det matematiska spraket arbetar de inte med
algoritmer som exempelvis 3+4=? eller 2+5=?, utan eleverna far istallet utga fran en siffra
7=?, och utifran den siffran har de i uppgift att finna olika alternativ pa hur den kan delas upp.
Eleverna arbetar mycket med likhetstecknet, vilket larare 1 anser vara mycket viktigt. N&r
eleverna har befast arbetet med Cuisenaire-stavarna later hon eleverna ga vidare med att
arbeta och bygga med trastavarna, dar de exempelvis kan se att tiostaven innehaller tio ental.
Med hjalp av trastavarna lar sig eleverna de olika talens vérde, menar hon. Lérare 1 anvander
sig mycket utav materiel som skogen har att erbjuda i sina olika begrepps- och
sorteringsdvningar, men dven for att synliggora likhetstecknets betydelse och hur de olika
talen kan delas upp. Hon tillverkar dven en hel del eget laborativt materiel som anvénds for att
ytterligare komplettera undervisningen. For att askadliggora talen 1-10 har larare 1 som ett
exempel tratt flortkulor pa trad. Genom att dela kulorna i tva delar kan eleverna enkelt se hur

talen kan delas upp pa olika satt.

5.4.2 Larare 2

Ldrare 2 menar att eleverna maste fa anvanda sig av konkret materiel for att de ska forsta och
befasta begrepp som exempelvis vikt, langd och volym. Det matematiska spraket om att en
liter rymmer tio deciliter sager inte eleverna mycket, utan det kravs att de rent praktiskt far
mata, halla och testa sig fram. Hon later eleverna dels anvanda sig av vatten for att laborera
med matten, men hon skapar aven tillfallen da eleverna sjalva far tillverka exempelvis
trolldeg ddr de bade far mojlighet att vdga och mata. Aven nar eleverna ska lara sig att
anvanda och forsta pengars varde maste de fa tillgang till konkret materiel, som i detta fall

latsasmynt och sedlar, for att de ska fa mojlighet att plocka, vaxla och testa sig fram.
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Yiterligare ett tillfille dar hon papekar vikten av att konkret materiel tillampas &r vid
inforandet av det matematiska spraket for addition, subtraktion, division eller multiplikation.
Hon menar att detta ar viktigt for att eleverna rent konkret ska forsta inneborden av de fyra
raknesatten. For att konkretisera rdkneséatten, moment som tiokompisarna och tvillingarna,
later hon eleverna laborera med olika plockmateriel. Larare 2 anvander dven en hel del spel i
sin matematikundervisning, vilket &r ett roligt och bra satt att lata eleverna befasta kunskaper
pd. Larare 2 upplever det svart att hitta bra laborativt materiel att erbjuda eleverna. Hon menar
att det ofta finns for lite materiel pa skolan och att det som finns, ibland inte &r pa plats nar det
behdvs. Dessutom tycker hon att ljudnivan ofta blir véldigt hog nér eleverna arbetar med
laborativa och undersokande dvningar. Hon menar samtidigt att lararen maste bortse fran

detta eftersom de laborativa 6vningarna ar mycket viktiga for eleverna.

5.4.3 Larare 3

Larare 3 bygger hela sin undervisning pa laborativa materiel och undersokande 6vningar. For
att undervisningen ska na fram till samtliga elever papekar han att det ar mycket viktigt att
eleverna far anvéanda sig av flera olika arbetsséatt dar alla sinnena anvéands. Han betonar att den
abstrakta matematiken bor utga ifran det konkreta, vilket han skapar genom de estetiska
amnena som musik, drama, rytmik och bild. Larare 3 papekar aven vikten av att lararen inte
ska planerar in aktiviteter for aktivitetens skull, utan att den &ven maste avslutas i en

reflektion kring ett begrepp som valts ut i forvag.

Den abstrakta matematiken och det sprak som dar anvands ska inte inforas for tidigt menar
larare 3, utan de tidiga skolarens matematik ska baseras pa laborativt materiel och
undersokande dvningar. Han infér en mer abstrakt matematik forst i tredje klass och trycker
pa att eleverna har gott om tid att lara sig. Han menar att det dock forekommer abstrakt
matematik &ven under forsta och andra klass, men att han som l&rare inte planerar in den i
undervisningen. Det ar nagot som eleverna har med sig anda, nagot de ar medvetna om och

anvander sig av hemma, pastar han.

Konkret materiel som ldrare 3 anvander i sin matematikundervisning ar exempelvis centikub,
multibas, multikuber samt cuisenairestavar och har utifran materielen arbetat fram egna
uppgifter dar de anvéands. Vid framstallningen av uppgifterna har han hittat inspiration fran

olika laromedel och uppgifterna finns samlade i en genensam materielbank. Eleverna har dven
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tillgang till mycket plockmateriel som kapsyler och knappar dar de far mojlighet att sortera
och klassificera.

Nar larare 3 introducerar de olika mattenheterna for sina elever later han dem forst aktivt
laborera och undersoka olika avstand med hjélp av de egna matesatten, exempelvis hur manga
elever eller fotter 1ang ar korridoren samt hur manga hander eller tummar gar det pa en meter?

Forst darefter ersatter han elevernas egna matt med de klassiska matten.

Larare 3 later eleverna anvanda olika laborativa och konkreta materiel dven néar de ska
fardighetstrana ett moment. Né&r eleverna exempelvis ska fardighetstrana taldelning anvander
de sig bland annat av multiklossar, dar de kan stélla foljande fraga kring siffran 7 till
kompisen: Om jag har tva i den har handen, hur manga har jag da i den andra handen? Andra
konkreta materiel som eleverna ocksa kan anvéanda sig av vid taldelning ar tarningar och

kortlekar, vilka &ven anvénds for att fardighetstrdéna momentet tiokompisar.

Genom att larare 3 planerar tillsammans med de andra lararna ingar matematiken i de 6vriga
skolamnena. Ett exempel ar nér eleverna arbetar med vokalerna i svenskan och sedan far till
uppgift att skapa monster utav dem i bildundervisningen som déarefter Oversatts till det

matematiskt monster och sprak.

5.4.4 Analys

Samtliga intervjuade ldarare anvénder sig utav olika laborativa materiel och undersokande
ovningar for att konkretiserar sin matematikundervisning for eleverna, vilket hjalper att
befasta och forsta inneborden av matematikens sprak, begrepp och algoritmer, vilket dven
stods av Malmer (2002) och Lowing (2004). Dock papekar larare 3 att det abstrakta
matematiska spraket inte ska introduceras allt for tidigt under de tidiga skolaren, utan att
matematikundervisningen da ska baseras pa konkret materiel och undersékande Gvningar.
Larare 3 namner dessutom vikten av att erbjuda eleverna varierande arbetsséatt och materiel
eftersom desto fler sinnen och uttryckssatt som eleverna aktivt far anvanda sig utav, desto fler
elever kan ta till sig innehallet som presenteras, vilket aven stods av Malmer (2002). Vidare
betonar ldrare 3 att det ar viktigt att lata eleverna uppleva den abstrakta matematiken genom
de estetiska amnena. En aktivitet i sig leder inte till nagon djupare kunskapsinlarning, utan
aktiviteten maste avslutas i nagon form av reflektion, vilket aven Nyhus Braute och Bang
(1997) samt Malmer (2002) papekar.
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De intervjuade lararna dr medvetna om hur viktiga plockmaterielen &r och anvéander darfor
kottar, knappar och kapsyler for att exempelvis synliggora de matematiska begreppen och de
fyra raknesatten. Att eleverna far arbeta med, ta i och pa ett kreativt satt hantera konkret
materiel menar Malmer (2002) vara av stor betydelse for inlarningen. Aven Nyhus Braute och
Bang (1997) betonar hur viktigt det &ar att lata eleverna fa utforska, undersoka och
experimentera med hjalp av olika materiel, medan Ahlberg (2002) betonar att teorin inte far

tas bort helt.
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6 Diskussion

Under denna rubrik har de olika omradena verklighetsanknytning, dialog, problemldsning
samt laborativt materiel och undersékande 6vningar, forts samman i en gemensam diskussion.
Anledningen till att vi nu har valt att sammanfora dem, ar att omradena gar in i varandra och
darfor upplevts svara att sarskilja. Detta har i sin tur inneburit en del upprepningar mellan de

olika omradena i de tidigare avsnitten.

Vi anser att det ar viktigt att verklighetsanknyta matematikundervisningen for eleverna, for att
skapa forstaelse och gora den meningsfull. Detta kan man som larare skapa genom att planera
undervisningen utifran elevernas intressen och erfarenheter. Dessutom bor man synliggora
matematiken genom att lata eleverna anvéanda sig utav konkret materiel, for att visualisera
matematiken. Vi tycker aven att det & mycket viktigt att eleverna far anvanda sig av ett

undersokande arbetssétt dar de far mojlighet att reflektera, diskutera och laborera.

Vad ar det som gor att de intervjuade lararna har valt att helt eller till viss del arbeta utan att
vara bunden vid ett laromedel? Pa grund av att alla elever lar pa olika séatt maste eleverna fa
anvanda alla sina sinnen. Darfor tror vi att de intervjuade lararna har valt att ta till vara de
alternativa undervisningsformerna for att fa en mer varierande undervisning. Vi tror dock att
vilket arbetssatt man an valjer, sa ar det viktigast att lararen ar positiv till matematik, tror pa
sitt arbetssatt och sin lararroll. Om ldraren &r engagerad och motiverad, tror vi att det i sin tur
smittar av sig pa eleverna. Detta bidrar dven till att matematiken blir roligare och mer
intressant, vilket &r viktigt for att eleverna inte ska tappa motivationen. Dessutom, menar vi,
att man med hjalp av de alternativa arbetssatten kan fa bort asikterna om att matematiken ar
nagot som ar svart, ligger utanfor elevernas vardag och sprakliga kompetens samt att det ar
nagot eleverna gor tyst och enskilt utifran ett laromedel. Om man som lérare inte anvander sig

av ett varierande arbetssatt kan det resultera i att eleverna inte klarar av de uppsatta malen.

I laromedlen lyfts ofta endast ett tillvdgagangssatt fram, men vi anser precis som léarare 3 att
det &r mycket viktigt att eleverna sjalva far mojlighet att komma fram till om en strategi ar bra
eller dalig. Vi tror att eleverna sjalva maste fa forsoka hitta lampliga tillvagagangssatt, vilket
synliggor fler strategier, istallet for att lararen visa eleverna vilka de kan anvanda sig utav.
Genom diskussion kan eleverna sedan delge och diskutera sina tillvagagangssatt, vilket kan
resultera i att eleverna lar sig fler och battre satt att 16sa uppgiften. Vid diskussion anser vi det

vara lika viktigt att lyfta fram de mindre bra lésningarna, eftersom &ven dessa kan leda till nya
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insikter och ifragasatter darfor larare 3 som enbart synliggor de mest utvecklingsbara
strategierna.

Vi anser liksom Dysthe att det &r viktigt att synliggora elevernas olika tankar. Ett bra satt att
gora detta, menar vi, kan vara att anvanda sig av 6ppna fragor. Genom dessa fragor kan man
visa eleven att alla svar bidrar med nagot eftersom det inte finns nagra réatt eller fel, utan det ar
elevernas tankar som &r det viktiga. Vi anser att det &r viktigt att som larare skapa tillfallen
dar eleverna far diskutera, lara sig att lyssna samt ta del utav varandras tankar och idéer for att
pa sa vis kunna utveckla de egna kunskaperna. Detta kan aven leda till att eventuella
missuppfattningar synliggérs och korrigeras. En viktig uppgift vi har som l&rare ar att stirka
elevernas sjalvfortroende, fa alla elever att vaga tala infor andra och sta for sina tankar. For att

detta ska bli mojligt tror vi att ett tillatande klassrumsklimat maste skapas.

Vi anser precis som l&rare 3 att det &r viktigt att anvanda sig utav anpassningsbara problem,
dar elevernas erfarenheter och verklighet far forma problemen, vilket leder till att man som
larare inte behover erbjuda eleverna flera problem med olika nivaer. Genom att alla eleverna
arbetar utifran samma problem, kan eleverna bade hjalpas at och lara av varandras lésningar.
Denna individualisering bidrar till att det inte blir ndgon tavlan och vi ser det dven positivt att
eleverna inte behover kanna att de fatt en enklare uppgift och darfor uppleva att de &ar svagare

an de Ovriga i klassen.

Behovs det ett komplement till 1a&romedlet? Vi tror att laromedlet kan vara positivt for vissa
elever som behdver ett mer strukturerat arbetssétt och inte klarar av ett alltfor fritt arbete, eller
som inte klarar av att arbeta i grupp, dven om detta ar ndgot som maste tranas. Vi tror aven att
laromedlet kan vara ett stod for larare som kanner att de behdver en struktur att folja, eftersom
de inte har erfarenheter nog att vaga slappa det. Vi som blivande larare anser att laromedlet ar
ett viktigt hjalpmedel innan man har fatt rutin och erfarenheter om vad som ska léaras ut och i
vilken ordning momenten ska tas upp. Dessutom kan det vara svart om man inte samlat pa sig
nagot eget materiel att komplettera med. Anledningen till att laromedlet har ifragasatts beror
pa att eleverna har fatt arbeta mycket med tyst enskild rdkning, dar de gar miste om
upplevelserna och kopplingen till verkligheten, vilket innebér att alla elever inte kan ta till sig
innehallet. Vi tror att laromedlet behovs, men att det maste kompletteras med
verklighetsanknytning, dialog, problemlésning samt konkret materiel och undersdkande

évningar, annars finns det en risk att matematiken kan kannas enformig. Vi &r 6vertygade om
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att vi kommer att komplettera var undervisning med dessa ovanstaende omraden, men att vi
till en borjan kommer att anvanda laromedlet som utgangspunkt, innan vi kanner oss sa pass
sakra att vi kan borja slappa det. Vi kanner dock att det kréavs ett stort stod fran arbetslag och
skola, for att lararen ska kunna ta steget, eftersom det ar ett allt for stort arbete att gora pa
egen hand.

Vi uppfattade att samtliga intervjuade larare var mycket medvetna om hur en
matematikundervisning bor se ut, vilket ar ett resultat utav att vi vénde oss till larare som vi
visste mer eller mindre kompletterar sin undervisning med alternativa arbetsformer. De
intervjuade lararna upplevdes mycket palasta och darfor kanner vi att vart resultat stimmer
val overens med var teorigenomgang, vilket i sin tur inte medforde sa mycket nytt att tillfora
den tidigare forskningen. Vi upplevde att lararna var mycket mana om att ge oss de svar som
de trodde att vi forvantade oss. Svaren kandes ibland lite for bra och darfor ar fragan om de
relaterade till sin egen undervisning eller till det som de vet anses vara det ratta. Har hade vi
behovt komplettera vara intervjuer med klassrumsobservationer for att fa veta om svaret var
tillforlitligt.

| en eventuell vidareutveckling skulle vi kunna undersbka om en undervisning som
kompletteras med alternativa arbetssatt resulterar i nagra skillnader gentemot en undervisning
som endast grundas pa ett laromedel. Dessutom skulle man kunna gora en jamforelse av
svaren pa de nationella proven, for att kunna se om de olika arbetssatten paverkar elevernas

resultat.
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Bilaga - Intervjufragor

Bakgrundsfragor

Hur lange har du arbetat som verksam larare?

Nar tog du din lararexamen?

Vilken utbildning har du i @amnet matematik?

Har du under din tid som verksam larare fatt ndgon kompetensutveckling i &mnet matematik?

Vilken arskurs arbetar du med?

Laromedel

Utgar dina elever fran en larobok i din matematikundervisning?

Vilket/vilka laromedel anvander du dig utav?

Hur anvander du dig av laromedlet/laromedlen?

Vilka typer av komplement anvénder du dig av?

Varfor har du valt just dessa?

Hur bemoter du som lérare de elever och foréldrar som har den uppfattningen att man
ingenting gér om man inte producerar nagot i béckerna?

Vilka fordelar och nackdelar ser du med att undervisningen domineras av att eleverna arbetar

enskilt i egen takt?

Forandringar av arbetssattet

Har du de senaste aren forandrat ditt arbetssatt i matematik?
Vad fick dig att dndra ditt arbetssatt?

Vilka for- och nackdelar har du sett med férandringen?

Verklighetsanknytning
Pa vilket satt verklighetsanknyter du matematikundervisningen for eleverna?

Vilken betydelse anser du att detta har for eleven?

Dialog

Pa vilket satt skapar du en bra dialog i matematikundervisningen?

Hur far man aven de tysta eleverna att delta i samtalet?

Hur uppmuntrar man och lyfter fram det vérdefulla i en mindre bra idé fran en elev?

Hur kan skriftspraket anvandas i undervisningen for att starka elevernas tankande?
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Problemldsning

Nér arbetar dina elever med problemlésning?

Hur arbetar dina elever med problemltsning?

Vilka svarigheter respektive mojligheter ser du med detta satt att arbeta?

Hur anpassar du problemen efter elevernas olika forutsattningar?

Hur introducerar du problemen for eleverna?

Hur synliggdr du elevernas olika losningar for gruppen?

Vilka kunskaper och fardigheter bor eleven beharska for att bli en god problemldsare?

Laborativa och undersékande 6vningar
Pa vilket satt anvander du dig utav laborativa och undersokande &vningar i din
matematikundervisning?

Vilka svarigheter respektive majligheter ser du med detta satt att arbeta?
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