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Inledning

Under 90-talet har den offentliga diskussionen i vart land, liksom i manga andra lander,
uttryckt asikten att den grundléggande matematikundervisningen inte &r tillrackligt effektiv.
Foretradare for naringsliv, skolfolk och gemene man & bekymrade Gver att manga elever inte
kan tillrackligt med matematik da de slutar skolan. Man fragar sig ocksa varfor sd manga
elever med goda prestationer i matematik anda tappar intresset for fortsatta studier. Ett farskt
fenomen i den hér riktningen & en 6kande andel elever som véjer bort 1anga matematiken i
studentexamen. Man har ocksa pekat pa det forhdllandevis laga antalet lektioner i matematik,
skillnaden mellan den skrivna och den forverkligade laroplanen, nivan pa léararnas
matematikkunskaper och deras metodiska kompetens samt larobdckernas kvalitet (Bjorkqvist,
1994, 1995; Kupari & Saranen, 1999; Pehkonen, 1999; Udd-Stahl, 1999).

Ett gemensamt drag hos de frégor som stélls & deras stora komplexitet. En réttvis behandling
av omradet skulle darfor krava mycket mera utrymme an de sidor jag har har till mitt
forfogande. Men eftersom madlet for publikationen & att visa vagar for den metodiska
utvecklingen, sa kan jag rikta in mig enbart pa denna och lamna de andra stora fragorna
déarhén. Jag kommer att begréansa mig till ett forsok att kontrastera den traditionella
matematikundervisningen mot en som betonar samverkan. For att fa skillnaderna att
framtrada gors diskussionen med avsikt lite tillspetsad. Faktum &r att den verkliga situationen
i ett matematikklassrum sdllan & metodiskt renodlad. | den hér texten utgdr jag ifran den
matematikundervisning jag galv & mest fortrogen med, dvs. hogstadiets, men diskussionen
kunde lika val gélla matematikundervisningen i gymnasiet.

Utgéende fran min kartlaggning av hdgstadiernas matematikundervisning fran hosten 1997
och annan liknande forskning, kan jag pasta att traditionell undervisning med individuell
traning ur laroboken & det oftast forekommande arbetssittet i de finlandssvenska
hogstadierna. Dessutom finns det anledning att tro att matematiklararna sdllan tillampar
elevaktiva arbetssitt och elevsamverkan i undervisningen pa ett medvetet sétt (Black & Atkin,
1996; Gruginetti & Jaquet, 1996; Rj-Lindberg, 1999a, 1999b)

Synen painlarningi laroplanen

Laroplanen for grundskolan fran & 1994 Gverensstammer med en socialt kognitiv syn pa
inlarning. Inom den ses matematikinlarning bade som en intellektuell och som en socia
aktivitet. Den sociat kognitiva synen framtrader och betonas pa flera olika Sitt i
laroplanstexten, till exempel sigs att "inlarningssituationer skall byggas upp s3 att man
diskuterar, experimenterar och l6ser problem” (Ggl, 1994, s. 78). | kriterierna for dut-
bedomningen papekas vidare att l&raren vid metodval borde beakta att eleverna skall "16sa
problem tillsammans med andra elever” (1999, s. 53).
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| laroplanen kan man se influenser fran den ryske psykologen Vygotsky. Hans snart 100-ariga
kungstanke var att kunskapen &ar kulturellt betingad, det vill siga att individens kulturella
omgivning paverkar bade individens kunskap och individens st att tanka om kunskap. Sedd
ur ett skolperspektiv innebar Vygotskys kungstanke att elevens kognitiva utveckling ar
resultatet av en process dar eleven lar sig genom att [6sa problem i samverkan med nagon
eller ndgraandrai sin omgivning, ofta larare eller foraldrar, men ocksa klasskamrater. Ju ddre
eleverna blir, desto viktigare & klasskamraterna. Till en bérjan behover eleven mycket stod
och hjdlp av andra. Gradvis 6verfors ansvaret for problemlésningen till eleven gélv. Det av
Vygotsky myntade uttrycket "What a child can do with assistence today, the child will be able
to do by hersef tomorrow” & numera accepterat av manga andra utbildningforskare.
Vygotsky avsdg problemlosning i vid mening, men tanken gdler forstds likafullt for
matematisk problemldsning (Braten, 1998).

Att matematikinl&rning aen ses som en socia aktivitet, minskar inte den individuella
ovningens betydelse. Inlarning av matematiska basfakta kraver i allmanhet en |angsiktig och
individuell traning vars plats i undervisningen mycket va kan forsvaras. Malet borde anda
vara en integrering av det individuella arbetet med matematiska diskussioner och andra
elevaktiva undervisningsformer.

Att forandra och ta in nagot nytt i skolans vérld betyder ju inte att man med detta fyller ett
tomrum. For att ge rum for det nya maste nagot eler ndgon omformas eller andra sig, eller
nagot kanske maste tas bort helt. En sidan process vacker alltid krafter som arbetar i motsatt
riktning. For skolmatematikens del kan forandringsmotstandet delvis forklaras med den starkt
rotade traditionella synen pa vad matematik & och hur matematikundervisning skall bedrivas.
Bestéende forandringsatgarder kraver alltsa att denna syn luckras upp och att en annan syn
blir accepterad som mera fruktbar av matematiklérarna, dvs. av dem som skall omvandla
synen i handling. Aven eevernas motstdnd mot forandring maste brytas. Ju ddre elever det
gdler, desto starkare vill de hdllafast vid bekanta och invanda arbetssétt.

Genom att jamféra ma och arbetssétt hos den traditionella och den socialt kognitiva synen,
kan vi skapa oss en bild av vilka dimensioner forandringen omfattar. | stora drag kan man
séga att forandringen ger en matematik undervisning som & mera inriktad pa arbetsprocessen
och pa interaktion, an pa individuell traning och korrekt raknande: det blir lika viktigt att
forklara och resoneratillsammans som att na fram till en acceptabel 16sning.

Traditionell syn Socialt kognitiv syn

Mal Individuellt behérskande av basférdigheter Kommunikationsférdigheter.
(matematiska fakta och procedurer).
Problemldsning i samverkan.

Snabbhet och korrekthet.
Effektiva strategier och goda
forklaringar.
Arbets- Lé&raren framstéller. Eleven presenterar.
satt
Individuellt arbete. Arbetei smagrupper.
Lé&raren och laroboken ses som de Eleven ser sig sjdlv och sinamedelever

huvudsakliga auktoriteterna. som kallor till intellektuell utveckling.
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Figur 1 Md och arbetssétt enligt den traditionella respektive den socialt kognitiva synen pa
matematikinlarning (bearbetning utgaende fran Gruginetti & Jaquet, 1996).
Traditionell matematikundervisning
Enligt forskarna Black & Atkin (1996) baserar sig den sa kallade traditionella matematik-
undervisningen pa ett antal val etablerade grundantaganden om inl&rning:
Det &r viktigare att rakna rétt an att veta och kunna férklara hur man réknar.
Eleverna skall forst ta emot och léra sig fakta och procedurer utantill, sedan skall
forstéel se byggas upp med hjdp av rutinuppgifter innan tillampningar prévas.
Man skall i forsta hand satsa pa inlarning av den abstrakta matematiken, tillampningarna
tar man senare, om man hinner, eller sa skjuter man 6ver demtill nasta skolform.
Man kan t6ka elevens motivation genom vyttre tryck, till exempel prov och andra sags
kontroller, inte genom att byta undervisningsmodell.
Om en elev missyckas med inlarningen sa beror det pa att eleven inte har anstrangt sig
tillrackligt eller har bristande matematisk begavning, snarare an att lararens under-
visningsstil och elevens inlarningsstil inte passar ihop.

Ovanstéende antaganden & i alméanhet inte uttalade och medvetna for lararen.
Klassrumsforskning och intervjuer med larare har dock bekréftat att de formar en bas for hur
l&rare organiserar matematik undervisningen i storadelar av vérlden.

Generdiseringar ger sdllan réttvisa & den enskilde matematiklararen. Jag pastar anda att en
genomsnittlig matematiklektion i en vanlig finlandssvensk hogstadieklass i mangt och mycket
praglas av ovanstdende tankar. Jag pastér ocksa att lektionen ofta struktureras enligt det
monster som forskarna Bodin och Cappioni (1996) beskriver nedan. Bodin och Cappioni har
genomfort klassrumsstudier i tolv lander spridda ¢ver hela vérlden och de har kunnat
presentera en sammanfattande beskrivning av hur matematikundervisningen sig ut i alla dessa
lander. Samma monster kunde David Clarke (1984) ocksa se da han understkte 6ver 400
matematiklektioner i australienska hogstadier och gymnasier.

Eleverna kommer in i klassrummet och sétter sig. Lararen inleder sedan med att
ga igenom hemuppgifterna. Det gor han genom att forst 1ata nagra elever rakna
hemuppgifterna pa tavlan. Sedan kommenterar och korrigerar lararen
uppgifterna. Resten av lektionen "forklaras for tavian" och eleverna skriver av
regler och exempel i sina haften. Efter genomgangen pa tavian arbetar eleverna
individuellt med nagra uppgifter en stund, sedan skickar lararen en elev till
tavian for att |6sa nagon uppgift. Uppgiften kommenteras och korrigeras av
lararen. | slutet av lektionen ger lararen nagra nya dvningar som hemuppgifter
eller ber eleverna fardigstalla de uppgifter de borjat |6sa i klassen (Bodin &
Cappioni, 1996).

Aven i min egen forskning har jag i viss utstrackning kunnat iaktta ett likartat monster, trots
att de berorda lararna aktivt och medvetet stravade till att 6ka de kommunikativa arbetsséttens
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andel i undervisningen (RGj-Lindberg, 1999b). Till exempel en &tondeklassist gav mig
foljande beskrivning av en matematiklektion:

Vi gick igenom nagra exempel och sedan fick vi rékna i boken nagra uppgifter.
Nagra elever fick forst g upp och rakna nagra gamla uppgifter, laxan, pa
tavian. Sedan réattade lararen dom och vi funderade tillsammans. Lararen sade
varfor det blev s3 och berattade tills alla forstod. Vi gick sedan igenom nagra
exempel med multiplikation och division med brak. Da skrev lararen uppgifter
pa tavian och sa tog han upp olika personer som fick beratta hur man gjorde.
Till sist fick vi rékna nagra uppgifter i boken medan lararen gick runt och
hjal pte dem som mar kerade, som hade nagot oklart.

Det verkar alltsd som om traditionella matematiklektioner varlden 6ver skulle se ganska lika-
dana ut. De & vanligen mycket lararstyrda och saknar ofta interaktion pa nagon hogre
kognitiv niva. Elevernas bidrag inskranker sig till att besvara lararens fragor, att parvis och i
al tysthet jamfora svaren pa losta uppgifter eller att ge varandra beskrivningar av 16snings-
procedurer utan nagon diskussion. Lararen & den aktiva parten och den som styr all offentlig
och legitim kommunikation i klassen. Dialogen mellan l&rare och elever har oftast strukturen
initiering-reaktion-aterkoppling: lararen initierar nagot vilket ger upphov till en reaktion fran
glevens sida som sedan &tfdljs av en utvarderande kommentar eller annan form av
aerkoppling fran lararen. Elevinteraktionen innefattar séllan ndgot mera omfattande utbyte av
tankar och matematiska resonemang (se bl.a. Seeger, Voigt & Waschescio, 1998).
Forskningen har kunnat pavisa att det hér traditionella undervisningsmonstret kan fa negativa
konsekvenser for inlarningen och for elevernas attityder till bade sig galv och
matematikamnet (se bl.a. Skemp, 1993).

Den starka lararstyrningen kan medftra att vissa elever |Gper risk att tappa tron pa sin
formaga att paverka inlarningen. De utvecklar ett Slags ”lararberoende” som innebér att de, i
stéllet for att ta egna initiativ, helst vantar pa lararens instruktioner och forklaringar. Den
vanliga fokuseringen pa att l6sa larobokens uppgifter, som oftast & korta och vé
tillréttalagda, paverkar elevernas koncentrationsférmaga och matematiska kreativitet i negativ
riktning. Eleverna borjar till exempel uppfatta sddana uppgifter som inte klarats av pa fem
minuter som omdjliga att |6sa utan |&rarens hjalp. En annan risk &r att elever, som &r bra pa att
upprepa [6sningsmonster och att fa fram svar som stér i dverensstammelse med larobokens,
invaggas i en falsk sdkerhet om sin matematiska formaga. Det, att man f& fram rétt svar, tas
som bevis pa att man forstar och kan tanka matematiskt (se bl.a. Schoenfeld, 1988).

Yiterligare en risk & att elevernas formaga att Gverféra den matematik, som de lart sig i
skolan, och tillampa den i verkligheten utanfor skolan inte utvecklas i 6énskvard riktning, utan
forblir begrénsad. Matematik "pa riktigt” upplevs av eleverna som ndgot annat an
larobdckernas och klassrummets matematik. Den traditionella skolmatematiken tycks leda till
att eleverna blir relativt duktiga pa att utfora matematiska procedurer, till exempel att stélla
upp och rakna ut multiplikationer med decimaltal och bestdmma andra derivatan av en
funktion. Men da de matematiska procedurerna skall tillampas sa stéter eleverna pa problem.
Detta syntes tydligt i den nationella utvarderingen som gjordes i arskurs 9 varen 1998. Enligt
Korhonen (1999, s. 68) visade utvérderingen att niondeklassisternas baskunskaper och
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grundldggande fardigheter i genomsnitt var rétt goda, medan "prestationerna var speciellt
svagai uppgifter som krévde tilldmpning av det inlérda eller mera kravande tankeformer™ (fri
Overséttning av den finska originaltexten).

Matematikundervisning med samverkan
D& en socialt kognitiv syn pa inlarning omvandlas till praxis, borde den i undervisningen
synas som mera samverkan och interaktion, bade mellan elever och mellan elever och larare.

Ett yttre tecken pa elevsamverkan ar att eleverna ofta arbetar tillsammans i mindre grupper
medan de |&r sig matematik. Gruppen kan omfatta bara tva elever, men tre eller fyra elever &r
den optimala gruppstorleken. | gruppen kontrollerar man att alla forstér problemet, hjalper
varandra att komma ihdg liknande uppgifter, lyssnar pd varandra, testar och kritiserar
varandras idéer, sammanfattar och kommer Gverens om till exempel en losning eller en
beskrivning av de samband man upptéckt (se bl.a. Artzt, Davidson, Goos m.fl.).

Flera faktorer maste beaktas for att elevsamverkan skall lyckas i de sma grupperna. Det ar
centralt att ala elever i guppen faktiskt har ett gemensamt mdl i skte. Om
matematiklektionen inleds med att lararen gar igenom nagon ny regel eller teknik, kan
eleverna forst forsoka tillampa det nya pa egen hand. Sedan kan lararen, i stéllet for att
genomféra en klassdiskussion kring uppgifterna, |éta eleverna samlas i grupper, for att
fundera igenom uppgifterna och ha som gemensamt mal att I1amnain en gruppredovisning. Da
grupperna & klara kan léraren avduta lektionen med en klassdiskussion kring de eventuella
oklarheter och missuppfattningar som kommit fram i gruppdiskussionerna.

| en klassdiskussion &r det ofta sa att osakra elever inte vagar stélla frégor. De kéanner sig
forlagna Over att inte &nnu ha forstétt och har kanske tankar i stil med "ala andra kan ju
redan, jag 1ar mig val sedan pa egen hand hemma' eller "det har &r for svart for mig, ingen idé
att fraga ens'. Men efter gruppvisa diskussioner & elevernai allménhet motiverade att reda ut
de oklarheter gruppen har haft. Da & det gruppen som behover lararens hjdlp, inte den
enskilda eleven. Det kanns mycket tryggare att fa fora gruppens talan an att behdva utelamna
sig jav. Dessutom & det nu i forsta hand gruppen som staller fragor till lararen och inte
tvartom.

En annan faktor av central betydelse for god elevsamverkan & att medlemmarna i den lilla
gruppen & positivt beroende av varandra och att alla kanner att de faktiskt har nagot att
komma med da gruppen arbetar. Det betyder till exempel att man inleder problemldsningen
med att var och en allra forst tanker igenom problemet p& egen hand och sedan skriver ner ala
idéer man tycker & relevanta. Alla gor sig beredda att berétta for de andra i gruppen hur man
har tankt och vad man tycker & oklart. Det forberedande arbetet kan ocksa goras som
hemuppgift. Sedan kan gruppen fa i uppgift att jamfora alla idéer och l6sningsforsag som
kommer fram, utveckla dem vid behov och till sist enas om vilka lGsningar som blir gruppens
gemensamma. Speciellt da eleverna & ovana med arbete i samverkan kan det har
tillvagagangssittet fungera som ett effektivt forsta steg.
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For att fa samverkan att fungera bra &r det viktigt att eleverna tillssmmans ibland funderar
igenom hur gruppen fungerade och vad gruppen gjort. Den ha processen kan man inte
forutsitta att elever skall klarar av pa egen hand, speciellt inte om de & ovana vid arbetsséttet.
D& en ovan grupp skal berétta om sin arbetsprocess brukar det ofta bli sa att den enbart
koncentrerar sig pa vad man gjort och vem som gjort vad. Lararens hjalp kan behovas for att
fA elevernas tankar inriktade pa att ocksa reflektera Gver hur gruppen arbetat, hur
gruppmediemmarna uppfattat arbetsprocessen, hur var och en axlat den ansvarsférdelning
man eventuellt kommit Gverens om pa forhand och hur man tillsammans skulle kunna
forbéttra arbetet. | grupper, dar den kontinuerliga och kritiska granskningen av 16snings-
processen uteblir, finns det risk for att gruppsamverkan inte far den avsedda positiva effekten.
Det gdler till exempel for gruppen att léra sig att vanta med att nonchalera en framférd
[6sningsideé tills den blivit ordentligt testad och att hela tiden medvetet vara lyhdrda for att
nagon kan sitta inne med andra och mera fruktbara |6sningsford ag.

Eleverna borde komma till inskt om, att en fungerande interaktion i gruppen forutsétter att
ala & medvetna om att var och en kan paverka den matematiska diskussionens kvalitet och
darmed vad varje gruppmediem lar sig. Det har till exempel visat sig, att bade de elever som
stéller fragor och de elever som forklarar for andra lar sig mera matematik. Men det finns
ocksa en tydlig koppling till samre prestationer for en elev som inte f&r svar pa sina fragor och
vars kommentarer eller forslag ignoreras av gruppen. Det &r altsa viktigt att gruppen faktiskt
reagerar konstruktivt pa ala losningsforslag, forklarar sina idéer for varandra och ber
varandra om fortydliganden och tillaggsforklaringar. Att bara ge det rétta svaret & den som
fragar & intetillrackligt (se bl.a. Dance, 1997; Davidson, 1990; Webb, 1991).

D& man foljt upp beteerdet i vafungerande elevgrupper, medan de loser matematiska
problem, har man mérkt att 16sningsprocessen kan jdmforas med hur en matematiker arbetar.
Man tanker hogt och forandrar 1Gsningsprocessen pa basis av testning och den feedback man
ger varandrai gruppen. Alla forslag analyseras konstruktivt innan de antingen forkastas eller
accepteras. Ofta undviker man pa sa sétt att fastna i ndgon vild gissning, vilket ofta hander da
en elev sitter och tanker paett problem helt for sig galv.

Aven uppgifternas utformning ar en kritisk faktor for hur samverkan mellan eleverna kommer
att fungera. Slutna, rutinartade och mekaniska uppgifter med en enda uppenbar 16sning, ar
definitivt inte lampliga. Om gruppen far sadana uppgifter kommer eleverna antagligen att
jobba parallellt med varandra utan diskussion. Oppna uppgifter kan daremot |6sas péa flera sétt
och har inget entydigt svar. Darfor ger dylika uppgifter upphov till interaktion i gruppen pa ett
naturligt sétt.

Elevernas olika mangd kunskap om den matematik, som uppgiften kraver, syns ocksa i
gruppens arbete, aven om det nddvandigtvis inte behdver utgora nagot problem. De elever
som kan mera om en viss uppgift kommer helt enkelt att i hogre grad anvanda sin kunskap for
att léra de andra i gruppen. Om uppgiften & ny och utmanande for alla gruppmediemmar
kommer interaktionen daremot i hogre grad att rikta in sig pa gemensam forstaelse, tolkning,
testning och diskussion av |6sningsfordag.
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Om uppgiften ligger till grund fér en individuell beddmning av elevernas prestationer,
kommer det att synasi gruppens interaktion. Diskussionen i gruppen paverkas negativt. Aven
om léraren uppmanar eleverna att diskutera med varandra och ge varandra idéer under
|Gsningsprocessen &r det sannolikt att de medvetet undviker detta. Beteendet uppfattas inte
som stédande ur den enskilda individens och specidllt inte ur den duktige elevens synvinkel.
Tvartom reagerar starkare elever negativt pa fragor och fordag frén andra och osskrare
gruppmediemmar. Eleven far en uppfattning av hur en uppgift anvands i undervisningen: som
uppgift avsedd for inlaning eller som uppgift avsedd for beddmning av de egna
prestationerna. Detta far alltsd konsekvenser for hur eleven beter sig i gruppen helt oavsett
vilka instruktioner gruppen har fatt av lararen.

Arbetsséttet paverkar elevernas attityder

Manga hogstadieclever tycks uppfatta det som en omdjlighet att ha roligt pa
matematiklektionerna, darfor att skolmatematik sa sdllan sammankopplas med positiva
upplevelser av ndgot annat slag an de rent prestationsinriktade. Det kan vara bade
tillfredsstallande och prestigefyllt ur den enskildes, speciellt ur den kognitivt framgangsrike
elevens, synvinkel att syssa med matematik och fa fina vitsord. Att man skall kunna lara sig
matematik samtidigt som man &gnar sig & kreativ och meningsfull problemlésning i
samverkan med de andra i klassen, det ingar daremot inte i det traditionella normsystemet for
matematikundervisningen. Eleverna har helt enkelt borjat tro att matematik ar ett mycket
mekaniskt och procedurinriktat amne. De har blivit dvertygade om att det inte gar att lara sig
matematik pa nagot annat sétt an med hjdp av flitigt och individuellt 6vande av 1&robokens
uppgifter.

Det har visat sig att undervisning med samverkan ofta gar hand i hand med inlarningsgladje. |
en undervisningssituation praglad av inlarningsgladje & bade elever och larare ivriga, nyfikna
och uthdlliga och kdnner sig motiverade att tillsammans syssla med matematik pa ett kreativt
sitt. Lat oss stanna upp en stund och ténka pa hur det kanns att riktigt fangas av ett
matematiskt problem. D& rinner tiden obemérkt ivag. Da blir det vasentligt att fora en dialog
badde med sig sadv och med andra, att ifrdgasitta och préva Da rullar den mentaa
probleml dsningsprocessen vidare &ven om man daremellan gor andra saker. Om man kommer
ini en dervandsgrand, sa ger man inte upp, utan forsoker hitta nagon vettig utvag. Att komma
i mal, att fa det rétta svaret, & minst lika viktigt som arbetet med att soka en meningsfull
|6sning pa problemet. Men sedan, da man kommit fram till 16sningen, & gladjen stor. D& man
undersokt matematikklasser och grupper som varit framgangsrika bade i inlarnings- och
attitydhanseende, sd har man kunnat iaktta just sddana hér drag i deras arbete (se bl.a. Dance,
1997).

Inlarningsgladje gar aven hand i hand med en kansla av meningsfullhet och tillfredsstéllelse
over att man bade far och kan hitta l6sningar pa ett problem, utan att lararen blandar sig i det.
Att f& arbeta och tala med andra elever ger en pafallande stor okning av inlarningsgladjen. |
manga undersokningar, dar man testat effekterna av samverkande arbetssétt, har eleverna
dessutom papekat att de faktiskt forstar varandra béttre an vad de forstar lararen och lararens
forklaringar.
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Men dven hos eeverna kan en metodférandring vacka motstand. En ny undervisningsmodell,
med nya krav pa eleverna, betyder att det sk. didaktiska kontraktet mellan l&arare och elever
skall omférhandlas (Brousseau, 1984). Forskning har kunnat verifiera, att elever, som &r vana
med den traditionella undervisningsmodellen, uppvisar en kraftig Overtygelse om att bra
matematikundervisning skall vara lararstyrd och att matematik & regler som man lar sig
utantill. Aven om eleverna siger att matematikundervisningen vanligen &r trist och trékig s&
ser de sédllan négra andra arbetssatt som majliga, helt enkelt darfor att de aldrig upplevt ndgon
annan modell (se bl.a. Black & Atkin, 1996; Rgj-Lindberg, 1999b). Lovisa, en hdgpresterande
attondeklassist, s3g anda arbete i grupp som en nojlighet att 6ka arbetsron i klassen:

Det gar liksom som langsamt framat och man tycker ju att det har kan jag. Och
sa orkar man inte riktigt hora pa och sa sitter man och klottar i haftet lite och
sedan sd hor man pa igen och kommer framtill att han pratar om precis samma
sak som i borjan av lektionen. Jag vet inte riktigt hur man skulle kunna andra,
nog finns det sikert nagonting. Men jag tycker att man skulle kunna jobba i

grupper, da skulle det ju bli tre, fyrai varje grupp och sa jobbar man med nagot
slags grupparbete. D& skulle det ju bli si att sddana som har Gverloppsenergi
anda far ut sin energi pa att bade prata och tanka. De sominte kan hélla tyst far
prata da liksom, kanske hitta pa egna uppgifter. Nu samarbetar vi ganska séllan
med varandra pa |ektionerna.

Forandrad lararroll

Géllande undervisningen i grundskolan sa sager |aroplanen att allt mera ansvar for inlarningen
borde flyttas over till eleverna. Ju dldre elever, desto mera ansvar kan de férutsittas axla
Lararens roll borde darmed ocksa forandras, dock inte sa att 6kat elevansvar medfor minskat
l&raransvar, utan SA att lararansvaret tar sig nya former. Forenklat kan man siga att
matematiklararen borde |dmna sin roll som envéldig aktér och domare och i stélet bli en
demokratisk organisator av elevernas arbete. Eleven skall, fran att ha varit den som passivt tar
emot kunskap och "svéljer" larobokens innehdll bit for bit, bli den som aktivt deltar i
"aterupptackandet" av den gemensamma matematiken. Figuren nedan kan anvandas for att
uppskatta var en larares genomsnittliga undervisningspraxis befinner sig i relation till de héar
tva motpolerna.

éleven som askadare Eleven som aktor \

Léraren &r den privilegierade Eleven &r den privilegierade
aktoren aktoren

Auktoritativ, " patvingad" undervisning Elev-centrerad undervisning
Lararen redogdr for en kunskapspost; Eleverna stallsinfor problem.
Eleverna lyssnar och kopierar den. Lararen organiserar elevernas

k frihet. /

Figur 2. Tva motpoler i larares undervisningspraxis (bearbetad pa basis av Bodin & Cappioni,
1996)
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Eftersom en undervisningsmetod kan medféra méanga dramatiska och &ven obnskade
konsekvenser for en elevs inlarning och sélvkanda, borde all undervisningspraxis inkludera
att lararen & medveten om dessa foljder. Lararens ansvar som "organisatér av elevernas
frihet" borde sdledes innebara att lararen ocksa forbereder bade sig sjalv och eleverna pa de
krav som olika metoder och arbetssétt stéller. Pa sd sétt har han alltid en majlighet att vélja
just det arbetssatt som bast |ampar sig for en viss uppgift och en viss elevgrupp. Helst borde
valet av arbetssétt ske i samrad med eleverna. Om uppgiften till exempel kraver traning av
basfakta, s & det kanske mera l[ampligt med mindre strukturerade former av samverkan an
om uppgiften & mera komplex och av problemlGsningskaraktar. Elevernas dlder ochtidigare
erfarenheter maste ocksa beaktas.

Okad elevcentrering & absolut inte synonymt med att varje elev skall arbeta individuellt eller
helt i egen takt med uppgifterna. Det kan i stéllet till exempel betyda att eleverna tar ansvar
for storre problemhelheter eller projekt och att arbetet organiseras sa att eleverna vid behov
kan kommunicera bade med varandra och med l&raren.

Eleverna kan inte forutséttas reda ut alla matematiska begrepp och regler helt pa egen hand.
Den traditionella, 1ararstyrda formedlingspedagogiken forsvarar déarfor fortfarande sin plats i
lararens och elevernas register dver mojliga arbetssédtt. Men léraren kan &ven inom ramen for
den traditionella undervisningsmodellen stréva till att allt oftare engagera eleverna i
matematiska klass- och gruppdiskussioner som bade har en motiverande funktion och som
hjélper eleverna att utveckla sin formaga att klarlagga och tillampa matematiska idéer.

Nagra avslutande kommentarer

En positiv attityd till matematiken som skoldmne har en fordelaktig inverkan pa elevernas
formaga att lara sig matematik. Den inre motivationen att lara sig, inlarningsgladjen, spelar
ocksd en avgorande roll. Allt tyder pd att om eleverna arbetar i samverkan pa
matematiklektionerna s leder det till att de borjar tycka béttre om dmnet, de trivs béttre med
undervisningen, de & mera uthdliga och sporras av att arbeta for ndgot gemensamt. Det &r
bade en trygghet och en utmaning att ha mojligheten att stélla fragor till de andrai gruppen
om man kanner sig osaker, liksom att ocksa fa vara den som forklarar for de andra. Den lilla
gruppen bildar en social milj6é som & lugn och som inte upplevs som hotande. Speciellt
markant blir den positiva effekten av inlarning i sma grupper for flickornas del. Flickorna
trivs béttre i en miljo dar de far tala om det de lar sig, diskutera, stoda och undervisa varandra
(Grevholm, 1992).

Manga larare brukar vara tveksamma till att 1&ta elever arbeta i grupper eftersom man tror att
lata elever skall dka sndlskjuts, att gruppen skall anse att en svag elev & ett hinder och att
duktiga elever skall protestera mot att det laggs for mycket lararansvar pa dem. Allt tyder
dock péa att om uppgifterna & lampliga och om eleverna kanner sitt ansvar for arbetet och for
interaktionen, sa blir effekten den motsatta. Alla elever, men speciellt de svagare eleverna,
vinner inlérningsmassigt pa att fa chans att tala mera matematik. Men det &r klart att eleverna
maste lara sig hur man skall bete sig i en grupp. Att bara uppmana eleverna att placera sig
fysiskt ndra varandra, ge grupperna uppgifter och sedan vanta sig att de skall klara sig pa egen
hand, fungerar endast i fall eleverna redan vet vad det innebér att samarbeta.
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Eleverna méste forst fa chans att lara sig arbetsséttet. For dem géller precis samma som for
lararen: det & inte |&tt att forandra sitt beteende. Om de under manga & har haft den passiva
askadarrollen kraver overgangen till en aktiv och ansvarsfull aktorsroll en ganska lang
inkorningsperiod. Inlarningen av de fardigheter och normer, som det nya arbetsséttet kréver,
ar verkligen central. D& man har jamfort effekterna av traditionell matematikundervisning och
undervisning i sma grupper, har man mérkt att skillnaderna i vissa fall blivit forsumbara.
Detta hande da lararen inte hade nagon tidigare erfarenhet av undervisning i sma grupper, inte
var medveten om olika séit att variera monstret for samverkan och inte gjorde tillrackligt for
att stéda elevinteraktionen (Davidsson, 1990).

Flickors ddliga savfortroende som matematiker har kommit fram i manga undersdkningar.
Sa aven i den nationella utvardering som gjordes varen 1998 och som omfattade 3575 elever i
arskurs nio. Nagra storre skillnader i inlarningsresultat sig man inte mellan kdnen, men
daremot nog i attityder: Pojkar och flickor var i princip lika kunniga i matematik, men
pojkarna litade mera pa sin forméaga an flickorna (Korhonen, 1999). For flickornas del skulle
sannolikt en dvergang till mera samverkan i matematikundervisningen kunna leda till bade
forbéttrad gavkanda och postivare attityder till matematiken (Grevholm, 1992; Rj-
Lindberg, 1999b).

Till sist kan sigas att steget till verklig férandring i klassrummets matematikundervisning ar
oerhort mycket langre an den relativt enkla dtgarden att via laroplanstexter markera ett
forandringsbehov. Végen till nya monster fér undervisning och inlérning & en langsam och
oftast médosam process, som kraver omfattande normférandringar i hela skolsystemet, inte
bara i matematikklassrummet. Forandringen kan vara mycket svar for en larare, eftersom han
eller hon maste ompréva sin lararroll helt och hdllet. Det gamla undervisningsmaterialet
passar inte langre. Séttet att undervisa, attityder och grundldggande antaganden gdllande
inlaring maste forandras. Allt tyder dock pa att bade larare och elever har mycket att vinna
pa att da in pd en vdg, som leder mot mera interaktion och samverkan i matematik-
undervisningen (Black & Atkin, 1996; Goos, 1997; Sharan, Shachar & Levin, 1999).
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