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Forord

Under hosten 2011 har det utforts en forskningsforstudie vid Sodertérns hogskola i samverkan med
Jarfilla kommun. Fokus for denna studie har varit didaktik och @mnesteori i grundskolans matematik-
undervisning. Forskningsférstudien har haft en skolnira inriktning och har handlat om kvalitetsredo-
visning och undervisning i matematik i arskurserna 6-9. En analys av resultaten visar pa behovet av
matematikdidaktisk forskningshjdlp och utvecklingsstod i dagens skola, inte minst nér det giller att
skapa och sikerstilla en kontinuitet i elevers matematikutveckling.

Forskningsforstudien har finansierats av lirarutbildningen vid Sodertérns hogskola med docent
Natalia Karlsson som projektledare.

Ett stort tack till kommunen, skolledare och matematikutvecklare i kommunen och da speciellt till
Kennet Andersson, Agneta Landin och Bi Winberg samt till Gabriella Vuorenlinna kontaktperson/-
utvecklingsledare i Jarfalla kommun.



Bakgrund

Den hir forstudien ingér som en del i ett projekt som avser att forbereda en forskningsgrund till ett
storre projekt och séval forstudien som sjélva forskningsprojektet kommer att ha en praxisnara karaktér
och bygga pa savil aktuell nationell- och internationell didaktisk forskning som pagéende utvecklings-
arbeten i matematik i Jarfalla kommun.

Forstudien har utforts pa fem hogstadieskolor i Jarfilla kommun. Forskningsomradet ar matematisk
modellering och skolans matematik, ett samspel mellan dmnesteori i matematik och didaktisk &mnes-
teori i matematik. Syftet med studien, liksom med det storre projektet &r, att mot bakgrund av nationell
och internationell forskning och kunskapsmitning, studera och fornya matematikundervisningen i
arskurserna 6-9 med fokus pa en ny ldroplan, Lgr11, lokal planering samt anvindning av laromedel.

Resultat av arbetet kommer att anvandas som en grund till den fullstindiga forskningsansékan som
ska finansiera forskningsprojektet. Den praxisndra forskning som planeras avser att studera undervis-
ningen i matematik i arskurserna 6-9 och behandla de centrala omréddena Taluppfattning och tals an-
vandning, Geometri, Statistik och sannolikhetsldra samt Problemlésning, det senare med inriktning
mot matematisk modellering.

En analys av resultaten visar pa behovet av matematikdidaktisk forskningshjélp och utvecklingsstod
i dagens skola, inte minst nér det giller att skapa och sikerstilla en kontinuitet i elevers matematikut-
veckling.

Sammanfattning

Analys av de prelimindra data och samtal med matematikutvecklare, liksom studier av resultaten pa
nationella prov och diagnoser, visar pa att det inom skolorna saknas viktiga lararkunskaper. Det saknas
till exempel kunskaper om hur man kan planera och undervisa om ett vil strukturerat matematiksin-
nehall utgdende fran Lgr 11 samt hur en kunskapsuppf6ljning och en aterkoppling i form av IUP kan
ske. Det handlar ocksé kunskaper om hur man kan analysera larobocker i matematik och komplettera
deras innehall for att na uppstillda mal, liksom om hur man kan ge eleverna en mer varierande och
laborativt inriktad matematikundervisning med avsikt att utveckla deras formagor.

En orsak till ovan ndmnda brister kan hérledas till att det saknas en integration mellan matematikdi-
daktisk forskning och motsvarande praxis i klassrummet. Lararna far ddrmed inte det stéd som kravs
for att systematisera sina egen kunskaper i matematik, att fornya dem och anpassa dem till nya kurspla-
ner och nya reformer inom skolans omréde. Detta dr inte minst tydligt pa hogstadiet, dir undervis-
ningen oftast 4r mycket traditionell och inriktad mot formler. Samtidigt saknar manga elever formégan
att forstd viktiga matematiska sammanhang och konstruktioner samt att vid problemlésning, med hjélp
av enkla matematiska modeller, tillimpa, analysera och diskutera matematiska losningar och metoder.

Syftet med den har praxisnira forstudien ér att fa perspektiv pa svensk skola och svensk matematik-
undervisning i relation till svensk och internationell matematikdidaktisk forskning och utvecklingsar-
bete. Projektet avse att ge en helhetssyn pa matematikundervisningen. Malet ar att efter studien kunna
beskriva relationerna mellan kursplanens mal, lokal planering, lairomedlen och de nationella proven i
matematikundervisningsprocessen. Genom att pa det har sattet kartldgga existerande brister i skolorna
blir det mojligt att utgaende fran modern matematikdidaktisk forskning och beprévad erfarenhet, an-
passa en kompetensutveckling av ldrare till skolornas reella behov.

Kortfattad beskrivning av teori och metod

En viktig grund for projektet &r laroplansteori sisom ramfaktorteori enigt Dahllof (1967) och Lundgren
(1972), och dess tillimpningar inom dmnet matematik som beskrivits av Hanley & Torrance (2011) och



Kilborn (1979, 1992, 1999, 2007, 2011). Ramfaktorteorin &r ett forskningsverktyg som ger en helhets-
bild av undervisningen, frdn radande politiska idéer och kursplaner till undervisningens ramar, dess
inverkan pa undervisningsprocessen och resultaten av undervisningen. Ramfaktorteorin ger saledes en
helhetsbild av skolan som system. Nar man studerar undervisningsprocessen eller resultaten av en
summativ eller formativ beddmning kan dessa resultat inte bedomas isolerade fran &vriga faktorer i
ramfaktorteorin. Om resultat av undervisningen inte uppfyller kursplanens krav, s& behover detta inte
bero pé brister i undervisningsprocessen utan kan istallet bero pa bristande resurser eller en mindre bra
utformad lokal eller nationell planering.

Nir det giller studier av undervisningsprocessen utgar jag frdn Lundgren (1972), Kilborn (1979,
2011) och Hopkins (2008) och nir det giller synen pa undervisning frén Marton (1986). Speciellt Kil-
borns klassrumsstudier med fokus pa ett dmnesinnehéll och med mikrofon pa ldraren ar intressanta,
liksom hans beskrivningar av resultaten sdvil ur lirarens som ur den enskilde elevens perspektiv.

Eftersom som fokus ligger pa &mnet matematik och praxisnira teorier for undervisning kravs det en
didaktisk amnesteori for matematik sisom den beskrivits av Kilborn (1979, 1992, 1999, 2007, 2011) och
tillimpats av Blomhej (1993, 2003, 2007), Chinnappan (2010) och Arlebdck (2010). Dessa teorier ligger
néra de teorier som beskrivs som PCK, Pedagogical Content Knowledge och Teachers Mathematical
Content Knowledge av Ma (1999), Ball (2000), Ball & Bass (2000, 2003, 2009), Bass, Sleep, Lewis &
Phelps (2009). En viktig aspekt av PCK lyft fram av Chick, Pham & Baker (2006) som beskriver ldrares
matematiska kompetenser som viktiga framgéangsfaktorer i skolans matematikundervisning. De fram-
héller vikten av en djup forstaelse av grundliggande matematik, som bakgrund for att kunna identifiera
viktiga matematiska komponenter inom ett begrepp, formagan att tillimpa begreppet samt att se sam-
bandet mellan matematiska begrepp och matematiska metoder vid problemlésning.

Forskningen om Mathematics Content Knowledge omfattar tre omraden: Common Content
Knowledge, Specialized Content Knowledge and Horizon Content Knowledge Ball, Thames & Phelps
(2008). De tre omradena handlar om ett samspel mellan amnesteori i matematik och skolans matema-
tik (didaktisk &mnesteori i matematik), hur barn bygger upp egen kunskap och hur matematiska idéer i
matematik utformas i skolans matematik med utgangspunkt i laroplanen.

For att studera den speciella matematik som undervisas i skolan utgar jag fran "The Centrality of the
Teacher in Mathematics Education”, Way, Anderson, & Bobis, (2011), Ball (1988), Foucault (1995) och
Zaskis, Leikin & Chavoshi Jolfaee (2011).

En central del av projektet 4r matematisk modellering i skolan och jag utgar dér frdn modellerings-
teorier enligt Blumm. fl, (2003), Blomhej & Hejgaard Jensen (2003), Van den Heuvel-Panhuzen (2003),
Hamilton (2007), Stillman, Brown & Galbraith (2010), Zawojewski (2010), Lingefjard & Meier (2010),
Yoon, Dreyfus & Thomas (2010) samt Arnold (1998).

For att utfora forskningsférstudien anviandes data fran en ldrarenkdt och samtal med matematikut-
vecklare pé skolorna i relation till Lgr 11, samt skolornas LPP, elevernas resultat pa de nationella proven
samt diskussioner om innehéllet i matematikundervisningen. Fokus i enkdt och diskussioner ligger pa
de centrala omréddena Taluppfattning och tals anvindning, Geometri, Sannolikhet och Problemlosning
samt ldrares uppfattning av, och anvindning av, enkla matematiska modeller i undervisningen. Resulta-
tet av enkéten beskrivs i bilaga 1. Data fran enkit och diskussioner har analyserats utgdende savil en
ramfaktorteori som en matematikdidaktisk &mnesteori (PCK). Fokus har varit pa lararnas uppfattning
av den matematik som férekommer i deras matematikundervisning i relation till Lgr11 och vilken pro-
gression som géller i skolans matematikundervisning. Fragorna pa enkdten och en sammanstillning av
svaren finns i bilaga 1. I bilaga 2 finns dessutom en sammanstillning av lirarnas syn pa vilken typ av
forskningshandledning i matematik de anser sig beh6va pa respektive skola.

Resultat

Resultat av forskningsforstudien bygger pa data fran den enkit som beskrivs i bilaga 1, samtal med
matematikutvecklare och skolledare pa skolorna om skolornas lokala pedagogiska planeringar och
resultat pa de nationella proven (varen 2011). Detta relateras i sin tur till de laromedel som anvéints i
matematikundervisningen samt ldrarnas skriftliga beskrivning av vilka behov av stdd och forsknings-
hjélp de anser sig behova for att hoja kvaliteten pd matematikundervisningen och i anslutning till detta
vilken typ av handledning de foérvantar sig i samband med ett forsknings- och utvecklingsarbete. De hir
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resultaten har analyserats i relation till nationell och internationell forskning i matematikdidaktik. Har
redovisas nu nagra av resultaten fran forstudien.

Lgr 11 och LPP i matematikundervisningen

Analysen av svaren fran enkiten och samtalen med matematikutvecklare pa skolorna visar att 44 pro-
cent av ldrarna inte utgér fran kursplanen i matematik da de planerar sina lektioner och att 40 procent
av ldrarna anser att de inte har en tydlig bild av hur de ska tolka Centralt innehall i kursplanen Lgr11.

Exempel pa lararnas kommentarer:
Ar dnnu ej tillrackligt inldst i Lgr1l.

Jag trodde att jag forstod fran borjan det var som viktiga héllplatser pa vigen mot malen men min bi-
tradande rektor har en annan uppfattning att det centrala innehallet inte s& viktigt att hinga upp sig
pa, sa nu ér jag allmant forvirrad.

Tveksamt om det &r tydligt, annars har jag en bild av det centrala innehallet.

Det ér inte sa att man kan det utantill, men nar man laser laroplanen &r det inte sa svért att forstd. Jag
kan kdnna att det skulle vara svart att forklara vissa begrepp for foraldrar pé utvecklingssamtalen.

Mer tid kravs for att tolka & kolla Lgr11 tillsammans med kollegor.
Jag efterlyser tid till att tolka och diskutera mera med mina kollegor.

Jag ér inte tvingad eftersom jag inte undervisar arskurs 8. Nasta ar bli tufft for dd maste man sitta in
sigiLgrll.

Jag tycker att det dr vaga formuleringar i Lgr11 ibland.
I stort sett samma innehall i Lgr11 som tidigare!!!!
Jag har inte tittat pa alla moment i Lgr11 pga tidsbrist.
Kan bara Lpo94 dérfor att jag inte tillampar Lgr11.

Tolkningen baserar man pa tidigare erfarenheter om vad undervisningen ska innehalla, d& har man
en tydlig bild.

Centrala omrdden i skolans matematik, Lgr11, ldrobocker och nationella prov

26 procent av lararna menar att det centrala omrade i kursplanen som ar svarast att tolka dr problem-
16sning som i sin tur genomsyrar alla delar av skolans matematik. 16 procent av ldrarna menar att orsa-
ken &r otydliga samband mellan kursplanen och liromedlen. Ytterligare 16 procent av lararna framhél-
ler bristen pa adekvata lokala pedagogiska planeringar.

Léararnas kommentarer:
Den ir diffus, vad menas med “vardagliga situationer” och “enkla matematiska modeller” i Lgr11.

Jag utgick endast fran kursplanen. Vi har dnnu inte jobbat med sannolikhet men nya laroplanen har
sannolikhetsomrédet. Kénner inte att liromedlen ar av ndgon betydelse for tolkning av det centrala
innehéllet.

Jag ér inte sdker pa alla begrepp som anvinds i det centrala innehallet till exempel likformig, sanno-
likhet och kombinatoriska principer”

Jag forstar inte vad alla begrepp i Lgr11 innebédr som behandlar sannolikhetsldra.

De nationella mélen 4r ganska tydliga. Lirobockerna har inget med detta att géra och ar alltsa irrele-
vant for sammanhanget.

Jag hann inte 4n arbeta med sannolikhetslidra och problemlosning .
Centrala omraden bedrivs pé likadant sitt och ingenting &r vare sig svérare eller littare.
Jag tycker att det &r svdra ord i kursplanen”

Jag vet inte.



Fattar inte ldroplanens koppling med centrala omraden. Vet ej - lika svart i alla innehallet latt att tol-
ka ifran betygskriterierna. Otydligt formulerade kriterier for betyg i Lgr11.

13 procent av lararna anser att liromedlen styr deras undervisning.

Lararnas kommentarer:
Varierar beroende pé arbetsomrade och klassens sammansittning.

Jag anvinder bl.a. liromedlen d& eleverna fardighetstrdnar sddant vi gitt igenom, diskuterat & arbetat
med pa olika satt. Annars utgdr min undervisning framst utifran gemensamma genomgang laborativa
6vningar diskussioner i mindre grupp & tillsammans.

Jag anvénder till exempel boken for att pd manga uppgifter om samma sak for att eleverna ska kunna
repetera vissa moment manga ganger.

Da jag undervisar i flera &mnen sa hinner jag tyvarr inte med att gra annat dn att utga ifran lairomed-
len.

Jag forsoker varva laborationer med sprakutveckling. Matematiklektioner dér eleverna fir diskutera
olika 16sningar samt elevredovisningar.

Laromedlen styr i vilken ordning vi arbetar med de olika momenten. Sedan foérsoker jag hitta mer
elevnira exempel i mina genomgangar.

Forsoker minska dess inflytande. Men vissa elevgrupper ar lite negativt instéllda till att inte anvdnda
larobocker den hela tiden.

Eleverna kédnner sig trygga med boken och ser att de kommer framat. Jag tycker att det ar viktigt att
variera med mera laborativa 6vningar for att 6ka forstéelsen.

Laromedlen ar grunden.

Laromedlen vi anvénder ansluter val till liroplanen och ar litt att anvdnda for att individualisera un-
dervisningen.

Roligare att anvinda eget material.

Forsoker komplettera lirobocken med praktiska/laborativa uppgifter. Onskar ha mer tid for att hitta
annu mer andra uppgifter 4n ldrobokens for att motivera eleverna gora tydligare innehallet & skapa
diskussioner.

Lararnas kommentarer till varfor de ldgger stor vikt pa liromedlen i din planering:

Det ar praktiskt tidseffektivt att kunna arbeta fran borjan av ett kapitel till slutet av kapitel. Det sparar
tid for att eleverna vet vad de ska arbeta med. Det behover inte diskuteras om vad eleverna ska arbeta
med. Bra ocksa nir eleverna franvarande”

Tidsbrist

Det ar lattast. Arbetssituationen och stressar gor att man tar larobocker.

Eleverna jag arbetar med har mycket svart med att anvanda sig av varierande lairomedel.
Larobocker ar pedagogiska och far med det mesta.

Tiden tilldter inte alltid att gora sa stora forandringar.

Jag dr van att anvdnda andra medel f6r lirande &n bocker. Bocker kan vara anvandbara.

Det ar enkelt att planera utifran boken. Det blir ocksa enklare for eleverna att f6lja bokens ordning.
De vet enklare hur de ligger till om de vet pé vilken sida de férvintas vara pa

Kénns som det ar svart att konkretisera som separat delomréde - borde integreras mer i 6vriga de-
lar(taluppfattning).

Lararnas kommentarer till varfor de inte lagger stor vikt pa laromedlen i din planering:

Matte direkt vinder sig mycket till elever med goda formagor i matematik. For elever i svérigheter
blir det svart med uppldgget i Matte direkt.



Forlitar man sig for mycket pé lairomedlen dr min uppfattning att eleverna kan fa en begransad forsta-
else for matematiken. De kanske lir sig enbart en metod istéllet for att fa flera olika metoder presente-
rade for sig. Far eleverna jobba mkt sjdlva i bockerna finns risken att de lar sig rakna "mekaniskt” ut-
ifrdn exemplen utan att riktigt forsta vad de gor eller varfor de gor pa ett visst stt.

Finns det bra uppldgg av de mél som vi kommit 6verens om i LPP i bocker sd anvinder jag dem men
annars utgdr jag fran malen i LPP och ldgga upp lektionerna sa att den grupp jag undervisar nar ma-
len pé bésta sitt.

Jag som lérare kan inte forlita mig pé att liromedlemsforfattare har full koll pa Lgr11 utan jag som la-
rare maste sjalv se till att jag undervisar enligt Lgr11.

Larobockerna ér inte skrivna av skolverket utan av fria bokférlaggare och ér silunda inget man kan
vaga lita pé fullt ut. Det finns manga andra sétt 4n larobdcker som en elev kan méta for att nd mélen”

Laromedlen saknas vissa grundlaggande stoff for att bygga upp elevers grund i matematik(arskurs 7).

Jag tycker att bockerna tar upp sakerna i fel ordning och att de inte tar upp allt. Darfér ar det viktigt
att inte begransa sig till ett enda lairomedel utan anvéinda sig av méanga olika.

Jag anvinder olika lairomedel, nationella proven, samhallsdebatter, tabeller, modeller och vardagssitu-
ationer i undervisningen.

Enkiten och samtalet visar att ldrarna funderar 6ver och analyserar sitt eget forhallningssitt till laro-
bocker och hur undervisningen kompletteras med andra hjdlpmedel. Manga ldrare menar att det ar
svart att tolka det centrala innehallet i Lgr 11, och att p& egen hand analysera larobockerna och resulta-
ten pa de nationella proven. Bristande kunskaper om centrala omraden i Lgrl1, och mindre bara analy-
ser av larobdckernas innehall och av elevernas resultat pa de nationella proven, leder i sin tur till bris-
tande kontinuitet i matematikundervisningen och dirmed problem med att med kontinuitet folja
elevernas kunskapsutveckling och utveckla deras férméagor.

Lokala pedagogiska planeringar(LPP)

Pa en del av skolorna undersokningen har man pébdrjat processen med att utforma Lokala Pedagogiska
Planeringar (LPP) men det som saknas i deras LPP dr ofta en syn pa det innehallet som binder samman
kunskapskrav, formégor och centralt innehall med en hallbar dmnesteori i matematik och didaktisk
amnesteori.

Det saknas ofta kunskaper om hur kunskapskrav, formégor och centralt innehall ska implementeras
i praktisk undervisning. Samtidigt saknas det ofta en klar struktur i skolans matematikundervisning,
liksom ett samband mellan olika delar av skolans matematik samt hur problemldsning och matematis-
ka modeller binder samman skolans matematikinnehall.

Larare saknar ofta kunskaper om betydelsen av grundlaggande raknelagar och rikneregler och hur
dess lankar samman olika grenar av matematiken och mojliggor generalisering av kunskaperna. Detta
ar i sin tur en forutsattning for att eleverna ska fa kontinuitet i sin kunskapsutveckling. Detta leder sam-
tidigt till svarigheter att utforma adekvata och héllbara LPP.

Ldrares behov i forskningsstod och handledning i matematik

Skolornas ledning och deras matematikutvecklare har visat stort intresse inom det hir omradet och
formulerat egna 6nskemal om handledning i matematik for att hoja kvaliteten pa matematikundervis-
ningen (se bilaga 2).

Enligt lararnas synpunkter behéover skolorna hjalp med:

forskningsbaserad undervisning.

att utforma LPP utgaende fran Lgr 11.

att analysera de nationella proven for att identifiera kunskapsbrister hos eleverna.

att utforma matematikundervisning ur ett historiskt perspektiv, sdisom hur olika matemati-

ska begrepp uppstatt i matematikens historia.

5. att reda ut vilka faktorer som leder till att kvaliteten pd matematikundervisningen uppfyller
nationella och internationella standarder.

6. integration mellan matematik och andra &mnen.
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7. att i matematikundervisningen implementera en kontinuerlig syn pé utveckling av matema-
tiska konstruktioner (matematiska modeller), matematiska begrepp, matematisk terminolo-
gi, symbolisk matematisk sprak i progression mellan olika undervisnings skolans alders-
stadium.

8. att utveckla undervisningen inom omréde som: Talluppfattning, Algebra och Funktionslira
(samband och férandring).

9. att skapa en 6vergang fran konkretisering till generalisering och som resultat till abstrakt
matematiskt tainkande.

10. att forbattra kunskapsutvecklingen hos “svaga” elever.

Slutsatser

Den forskningsframstillning som kopplas till huvudsyftet av projektet avser att lyfta fram reella pro-
blem sédsom de beskrivs av skolans ldrare. Detta handlar i h6g grad om hur man i undervisningen kan
lyfta fram ett for eleverna forstaeligt och utvecklingsbart amnesinnehéll. Som en naturlig del av detta
avser vi att inom projektets ram planera for en kompetensutveckling pa skolorna, direkt kopplat till de
reella behov som projektet visat, pa inom de centrala omrddena Taluppfattning, Algebra, Funktioner
och Sannolikhetsldra.

Négot som saknas i dagens skolor dr en helhetsbild av matematikundervisningen i ett F - 10 per-
spektiv, alltsa en héllbar och utvecklingsbar matematikdidaktisk teori som &r praktisk tillimpbar i un-
dervisningen och som kan kopplas till laroplan, lokal, planering, nationella prov och anvindningen av
laromedel. Dagens ldrare dr duktiga pé att organsera undervisningen och variera arbetsformer och ar-
betssitt, men har ofta problem med att strukturera matematikinnehallet och skapa en kontinuitet fran
forskoleklass till arskurs 9. Mitt intryck dr mycket litet av den nationella och internationella forskning i
och om matematikimnets didaktik som skett under de senaste drtiondena, har natt fram till skolan och
eleverna. Ett exempel pa detta 4r hur ménga av de anstringningar som gors for att konkretisera under-
visningen sillan leder till en abstraktion som férdjupar elevernas kunnande, vilken i sin tur forhindrar
en kunskapsmissig progression.
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Bilaga 1. Beskrivning av resultaten av enkdten

Fragor och svar redovisas fraga for friga. Inom parentes anges hur manga larare som valt respektive
svarsalternativ.

Fraga 1. For att utforma din planering av matematikundervisningen anvinder du

a. Kursplanen i matematik (17)

b. Larobocker (14)

c. Lokala pedagogiska planeringar (10)
d. Nationella proven (10)

e. Kursplanen, lirobocker, lokala pedagogiska planeringar och nationella proven. (16)

Kommentarer:
Jag maste ta hansyn till och utgé ifran de for kunskaper eleverna hade med sig
Elevernas kunskapsniva
Elevernas arbetsvilja
Anvinder mig ocksd av elevernas dnskemél
Det giller att blanda for att det inte ska bli trakigt

Niér jag planerar min undervisning utgér jag frin den LPP vi skrivit. Da vi skriver LPPn utgar jag fran
kursplanen men 4ven liroboken & nationella proven. Liroboken r ett stod vid fardighetstraning &
kan vara en hjélp for att se i vilken arskurs vissa moment tas upp.

NCM.gu.se olika laborativa uppgifter och analysmetoder anviander jag ocksa.
Undervisning utan lirobocker.

Anvinder de nationella proven i vildigt liten utstrackning.

Forsoker blanda olika material/informationskallor.

Utover det material fran matematikverkstaden for att tydliggora och dven latta upp praktiska 6vning-
ar och spel.

Jag har bara 9:or som laser matematik enligt Lpo94

Fraga 2. Anser du att du har en tydlig bild av hur man tolkar Centralt innehall i kursplanen Lgr11 bl.a.
Taluppfattning och talanvdndning, Geometri, Sannolikhetslara och Problemldsning i relation till ma-
tematiska modeller?

Ja (18)
Nej(12)

Kommentarer:
Ar dnnu ¢j tillrdckligt inlast

Jag trodde att jag forstod fran borjan det var som viktiga hallplatser pa vigen mot malen men min bi-
tradande rektor har en annan uppfattning att det centrala innehallet inte s& viktigt att hdnga upp sig
pa, sa nu ér jag allmant forvirrad.

Tveksamt om det ér tydlig, annars har jag en bild av det centrala innehallet.

Det dr inte s& att man kan det utantill, men niar man laser liroplanen ar det inte s svért att forsta. Jag
kan kdnna att det skulle vara svart att forklara vissa begrepp for foraldrar pa utv.samtalen.
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Mer tid kravs for att tolka & kolla Lgr11 tillsammans med kollegor.

Jag efterlyser tid till att tolka och diskutera mera med mina kollegor.

Jag dr inte tvingad eftersom jag inte undervisar i arskurs 8. Nasta ar bli tufft for da maste man sétta in
sigilLgrll.

Jag tycker att det dr vaga formuleringar i Lgr11 ibland.

I stort sett samma innehall i Lgr11 som tidigare!!!!

Jag har inte tittat pa alla moment i Lgr11 pga tidsbrist. Det blir eftersom jag arbetar med dem.

Kan bara Lpo94 darfor att inte tillimpar Lgr11

Tolkningen baserar man pa tidigare erfarenheter, vad som ska innehalla i undervisningen, da har
man en tydlig bild.

Fraga 3. Vilket omrade i det centrala innehéllet 4r svaraste att tolka innehallmassigt?
a. Taluppfattning och tals anvindning (3)
b. Geometri (1)
c. Sannolikhet (4)
d. Problemlosning med hénsyn pa matematiska modeller (8)

Fraga 4. Vad beror detta pa?
a. Liromedlen tonar ner, eller tar inte upp en stor del av innehallet (1)
b. Det finns otydligt samband mellan kursplanen och liromedlen (5)
c. Det finns otydligt samband mellan lairomedlen och nationella proven (3)
d. Otillrackliga lokala pedagogiska planeringar (5)
e. Annat. Kommentera! (10)

Kommentarer:
Den ir diffus vad menas med “vardagliga situationer” och enkla matematiska modeller) i Lgr11.
Diffus formulerat i Lgrl1l

Jag utgick endast frén kursplanen. Vi dnnu inte jobbat med sannolikhet men nya ldroplanen har san-
nolikhetsomradet. Kinner inte att liromedlen dr av ndgon betydelse for tolkning av det centrala in-
nehallet.

Jag ér inte siker pd alla begrepp som anvinds i det centrala innehallet t ex likformig, sannolikhet och
kombinatoriska principer

Jag forstar inte vad alla begrepp i Lgr11 innebédr som behandlar sannolikhetsldra

De nationella mélen 4r ganska tydliga. Lirobockerna har inget med detta att gora och ar alltsa irrele-
vant for ssmmanhanget.

Jag hann inte &n arbeta med sannolikhetslara och problemlosning med hiansyn pa matematiska mo-
deller.

Centrala omraden bedrivs pé likadant sitt och ingenting &r vare sig svéarare eller lattare.
Jag tycker att det 4r svara ord i kursplanen.

Jag vet inte.

Jag vet inte.

Fattar inte laroplanen koppling med centrala omréden. Vet ej — lika svart i alla innehéllet latt att tolka
ifrdn betygskriterierna. Otydligt formulerade kriterier f6r betygi Lgr11.

Fraga 5. Hur mycket anser du att liromedlen styr din undervisning?

Mycket (I (I (I [ L1 Mycket litet
4 8 12 3 3

Kommentarer:

Varierar beroende pé arbetsomréade och klassens sammansittning
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Jag anvander bl.a. laromedlen da eleverna fardighetstranar sddant vi gitt igenom, diskuterat & arbetat
med pa olika sitt. Annars utgar min undervisning framst utifrin gemensamma genomgéng laborativa
ovningar diskussioner i mindre grupp & tillsammans.

Jag anvédnder t ex boken for att pd manga uppgifter om samma sak for att eleverna ska kunna repetera
vissa moment manga ganger.

D4 jag undervisar i flera &mnen sa hinner jag tyvérr inte med att gora annat 4n att utga ifran laromed-
len.

Jag forsoker varva laborationer med sprakutveckling. Matematiklektioner dar eleverna far diskutera
olika 16sningar samt elevredovisningar.

Liromedlen styr i vilken ordning vi arbetar med de olika momenten. Sedan forsoker jag hitta mer
elevnéra exempel i mina genomgéngar.

Forsoker minska dess inflytande. Men vissa elevgrupper éar lite negativt instéllda till att inte anvianda
larobocker den hela tiden.

Eleverna kdnner sig trygga med boken och ser att de kommer framat. Jag tycker att det ar viktigt att
variera med mera laborativa 6vningar for att 6ka forstaelsen.

Laromedlen ar grunden.

Laromedlen vi anvénder ansluter val till liroplanen och ér litt att anvinda for att individualisera un-
dervisningen.

Roligare att anvinda eget material.

Forsoker komplettera lirobocken med praktiska/laborativa uppgifter. Onskar ha mer tid for att hitta
dnnu mer andra uppgifter dn ldrobokens for att motivera eleverna gora tydligare innehallet & skapa
diskussioner.

Fraga 6. Forklara varfor/varfor inte du lagger stor vikt pa lairomedlen i din planering?

Kommentarer:
Tiden tillater inte alltid att gora sa stora fordndringar.

Forlitar man sig for mycket pé laromedlen dr min uppfattning att eleverna kan fa en begrinsad for-
stéelse for matematiken. De kanske ldr sig enbart en metod istillet for att fa flera olika metoder pre-
senterade for sig. Far eleverna jobba mkt sjdlva i bockerna finns risken att de lar sig rakna "meka-
niskt” utifrdn exemplen utan att riktigt forstd vad de gor eller varfor de gor pa ett visst sitt.

Finns det bra uppldgg av de mél som vi kommit 6verens om i LPP i bocker sa anvander jag dem men
annars utgar jag fran malen i LPP och ligga upp lektionerna sa att den grupp jag undervisar nar ma-
len pa bista sitt.

Jag som ldrare kan inte forlita mig pé att liromedlemsforfattare har full koll pa Lgr11 utan jag som la-
rare maste sjlv se till att jag undervisar enligt Lgr11.

Larobockerna dr inte skrivna av skolverket utan av fria bokférlaggare och ar salunda inget man kan
vaga lita pa fullt ut. Det finns manga andra sétt 4n lirobocker som en elev kan mota for att nad malen.

Jag dr van att anvdnda andra medel f6r lirande &n bocker. Bocker kan vara anvindbara.
Laromedlen saknas vissa grundlaggande stoff for att bygga upp elevers grund i matematik(&rskurs 7).

Det ar enkelt att planera utifran boken. Det blir ocksé enklare for eleverna att folja bokens ordning.
De vet enklare hur de ligger till om de vet pé vilken sida de forvintas vara pa.

Kéanns som det dr svart att konkretisera som separat delomréde — borde integreras mer i 6vriga de-
lar(taluppfattning).

Jag tycker att bockerna tar upp sakerna i fel ordning och att de inte tar upp allt. Darfor dr det viktigt
att inte begrinsa sig till ett enda lairomedel utan anvéinda sig av méanga olika.

Jag anvéander olika laromedel, nationella proven, samhallsdebatter, tabeller, modeller och vardagssitu-
ationer i undervisningen.

Jag lagger stor vikt pd mina genomgéngar och dialog med eleverna. Sedan ar det inte s& viktigt om
man 6var pé i boken eller pa annat sitt. Jag tycker att det dr fordel att variera.

Det ar praktiskt tidseffektivt att kunna arbeta fran borjan av ett kapitel till slutet av kapitel. Det sparar
tid for att eleverna vet vad de ska arbeta med. Det beh6vs inte diskuteras om vad eleverna ska arbeta
med. Bra ocksé nar eleverna franvarande.

Det ar lattast. Arbetssituationen och stressar gor att man tar larobocker.
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Eleverna jag arbetar med har mycket svirt med att anvinda sig av varierande laromedel.
Tidsbrist.

Matte direkt vander sig mycket till elever med goda férmagor i matematik. For elever i svarigheter
blir det svart med uppldgg i Matte direkt.

Tidsbrist.

Larobocker dr pedagogiska och far med det mesta.
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Bilaga 2. Onskemal om forskningsbaserad handledning i
matematik i Jarfalla kommun

Skola 1
Vilka resultat kan man dra av resultaten pa de nationella proven? Vilka brister gar att identifiera?

Komplettera undervisningen med uppgifter “utifran” s& att den blir mindre lirobokstyrd. Gérna
gruppuppgifter som ocksé ska har storre frihetsgrader.

Visa pa pedagogiska planeringar som korrelerar med den nya laroplanen.

Hur kan matematiken synliggoras i andra amnen?

Léita matematikens historia bli mera belyst och reflektera 6ver den tid som matematiken hade sin till-
lampning och jamféra med idag.

Gor algebran mera meningsfull. Visa pa tillimpningar i var vardag. Som exempel kan ndmnas befolk-

ningstillvixt, bakteriers tillvixt, influensa-epidemiers utveckling och tillimpningar av formler inom
naturvetenskapliga omraden. Det dr inte fel att hoja ribban!

Hur ser vér laroplan ut i jamforelse med andra linders matematikutbildningar?

Satt in didaktiken i sitt kulturella sammanhang.

Skola 2

Vill ha utbildning inom kunskapsmélen och skapande av bra matriser inom detta omrade. Aven hur
man i storre utstrickning kan arbeta med digitala liromedel och hur man kan fordndra undervisningen
med tillgdng till 1-1 dator for eleverna. Matematikverkstader dr ocksé ett omrade som vi skulle vilja bli
battre inom.

Skola 3
Vi 6nskar handledning i:

Hur pedagoger kan konkretisera matematikundervisningen for att 6ka elevernas forstaelse for olika
funktioner, begrepp, modeller och 16sningar inom matematiken.

Hur vi kan 6ka elevernas formaga att muntligt formulera, underbygga och forklara matematiska reso-
nemang kring olika matematiska problemldsningar.

Hur vi kan stirka elevernas formaga att utifran texter och problemformuleringar kunna foresla mate-
matiska metoder, formler, grafer och/eller funktioner for att 16sa problemet.

Vad den matematiska forskningen av idag bedémer som framgangsfaktorer for att 6ka elevernas intres-
se for matematik och maluppfyllelse i matematik.

Skilen till vara 6nskemal ar att flera elever upplever matematik som svért och abstrakt och att vi ér
6verens pa skolan om vikten av att fa verktyg for att kunna konkretisera matematikundervisningen.
Samtidigt behover vi fa mer forskningsbaserad kunskap om hur vi kan vicka elevernas intresse och
nyfikenhet for matematik och naturvetenskap.

Skola 4
Vi 6nskar handledning i:

Hur vi ska skriva Lokala Pedagogiska Planeringar utifran &mnesomréden istdllet for utifran kapitlen i
matematikboken. (mer konkret)

Kompetensutveckling i laborativ matematik.

18



Hur man kan integrera elever som saknar grundlidggande kunskaper,(stannat i sin kunskapsutveckling)
s att det inte blir till bekostnad for resten av gruppen.

Handledning i vilket material som finns for "lagpresterande” elever. Materialet far inte upplevas som
barnsligt eftersom att elever i ar 7-9 blir det kénsligt att visa att de ligger under "ratt” kunskapsniva. De
vill inte arbeta med material som &r for lagre arskurser.

Kompetensutveckling/handledning hur vi ska arbeta med elever med diagnos. T.ex. kort arbetsminne,
dyskalkyli m.m.

Skola 5

Matematikldrare hade velat ha taluppfattning, men det 4r ju inbokat redan. Kanske hur man diagnosti-
serar och hur man sedan anvénder diagnoser i undervisningen (ev. ligger upp individuella tranings-
program i t.ex. mattekungen).
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Bilaga 3. Ett exempel pa vikten av lokal planering

En utvirdering av hogstadielevers kunskaper i matematik med de s& kallade Briljantdiagnoserna gav
foljande resultat i arskurs 9 (Briljantdiagnoserna kommer under 2012 att inga som en del av Skolverkets
diagnosbank, Diamant. Wiggo Kilborn, 2011).

Eleverna skulle skriva om uppgifterna i enklas méjliga form.

Uppgift 16sningsfrekvens Uppgift 16sningsfrekvens
32 61% (3 +2)? 45%
3+3° 53% 2.2 38%
Vas 43% V1E+9  26%
V172 16% V32 2%

Orsaken till det har nedsldende resultatet maste givetvis analyseras. En tolkning &r att hogstadiets larare
inte formar undervisa om potenser och kvadratrétter pa ett for eleverna begripligt sétt. Foljdfragan blir
da varfor. Vart svar ér att det handlar om tvd sammanlidnkade problem:

e Det saknas kontinuitet i planeringen. Undervisningen om detta ska inte skjutas upp till drskurs 9,
utan maste forarbetas flera ar tidigare.

e Det saknas kunskaper i didaktisk &mnesteori. Detta leder till att man erbjuder eleverna formler som
de inte begriper, istallet for att pé ett logiskt satt forklara inneborden i de hér operationerna.

For att komma till rdtta med de hir problemen. Liksom med en rad andra problem i svensk matema-
tikundervisning, kravs det en hallbar, och pa forskning grundad, lokal planering som ger en struktur
och kontinuitet i undervisningen. Nu foljer ndgra exempel pa vad en sadan strukturell planering av
undervisningen kan innehalla.

Grundskolans matematik bygger pé ett fatal enkla rdknelagar och ridkneregler och det 4r samma rékne-
lagar och rdkneregler som anvands fran &rskurs 1 till arskurs 9. Redan under de forsta skolaren bor
eleverna behirska dessa. Som exempel bor de uppfatta att multiplikationen 3 - 4 kan tolkas som den
upprepade additionen 4 + 4 + 4. Pa motsvarande sitt bor eleverna nagot senare kunna tolka potensen
som en upprepad multiplikation, alltsa att 4> = 4 - 4 - 4. Likaledes bor eleverna tidigt ldra sig att en pa-
rentes innebdr, att det som star innanfor en parentes ska beriknas forst (ges prioritet). Om man sparar
allt detta till hogstadiet sa innebdr det att eleverna tvingas operera med tal och begrep som de saknar
forstaelse for. Redan i borjan av mellanstadiet bor eleverna dérfor kunna tolka

e 3?som3-3=9

e (3+2)som 5 ochdirmed (3 + 2)?>som 52

e 3+3%som3+(3-3)=3+9 (potensen dr ju en upprepad multiplikation)
e 22.2°som(2-2)-(2-2-2)=4-8=32(och samtidigt att 2* - 2°> = 2°)
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Motsvarande giller for kvadratrotter. P4 samma sétt som subtraktion &r inversen till addition och divi-
sion dr inversen till multiplikation, s& dr kvadratroten inversen till kvadraten. Kvadratroten &r séledes
inte ndgot markvirdigt och man bor introducera den informellt redan nar man arbeta med kvadratens
area.

e En kvadrat med sidan 3 cm har arean 9 cm?. Omvint har en kvadrat med arean 9 cm? sidan 3 cm.

e En kvadrat med arean 5 cm? har en sida 4ven om den inte kan beskrivas med hjélp av ett naturligt tal
(eller ett rationellt tal). Man kan teckna sidans lingd som V5. Detta leder £.6. in pa matematikens his-
toria och de gamla grekernas uppfattning om irrationella tal.

e 49 kan mot denna bakgrund tolkas som sidan i en kvadrat med arean 49 cm?, alltsa 7 cm.
(LE#F]

n
e

e v168+ % ska tolkas som + (16 + 9) ungefir som ﬁ ska tolkas som . Resultatet 25

svarar mot sidan i en kvadrat med arean 25 cm? alltsd 5 cm.

e Att bara 16% av eleverna kan bestimma ¥ 17 visar tydligt hur eleverna tvingats lira sig formler de
inte forstar. En enkel tolkning av detta dr att man soker sidan i en kvadrat med arean 17> cm* . En
sddan sida r givetvis 17 cm.

* Den enda uppgiften som egentligen hor hemma pa hogstadiet ér V32 dir eleverna maste veta att
vab = +a-vE Om man har lagt en god grund tidigare s bor detta inte valla ndgra storre problem
i arskurs 7 eller 8.

Vad dessa exempel visar pa, dr vikten av att det gors en strukturerad planering pa skolan (helt enligt
styrdokumenten) och att den planeringen bygger pa en didaktisk amnesteori for matematik. Matemati-
ken bestar inte av ett stort antal formler utan av ett fatal raknelagar och rikneregler. Genom att lyfta
fram detta for eleverna kommer eleverna att kunna se de monster som ger sammanhang at matemati-
ken och gor den enklare att forsta.

Det dr resonemang av det just beskrivna slaget, byggda pé hallbara matematikdidaktiska teorier och

beprovad erfarenhet som bor utgora grunden for skolans strukturerade planering, det som i Lpo94
kallades lokal pedagogisk planering.
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