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Forord

I Liroplan for det obligatoriska skolvisendet anges, att varje elev efter avslutad grundskola skall
“kunna behirska grundliggande matematiskt tinkande och kunna tillimpa det i vardagslivet”. I
kursplanerna pa grund- och gymnasieskolan ges denna generella beskrivning en konkret uttolkning.
Kursplanerna anger statens uppfattning om vad som skall ingd i grundliggande matematiskt
tankande till stod for lirares och elevers planering av matematikundervisningen.

Frigan om vad som ir basfirdigheter, grundliggande firdigheter eller baskunnande i mate-
matik dr inte enkel att besvara. Det som krivs av en elev eller medborgare dndras med tiden.
Det som var viktigt i jordbrukarsamhillet dr inte pd samma sitt viktigt idag nir nya behov har
kommit till. N6dvindiga forindringar i kursplaner paverkar ocksd behovet av forkunskaper i
matematik. Som framgir av denna bok har det gjorts forsok i Sverige och utomlands, att finna
négot slags minimikrav for att vara elever skall nd en acceptabel kunskapsbas f6r samhille och
utbildning. En uppenbar risk dr att sidana minimikrav uppfattas som ett slags normering. Mate-
matikundervisningens historia visar att strivan att ge preciserade krav ofta lett till for liga for-
vantningar och simre kunnande i stort.

Den hir boken strivar efter att stimulera, problematisera och utveckla resonemangen kring
baskunskaper och baskunnande i matematik. Utgingspunkten for arbetet har varit att utifrin
nationellt och internationellt utvecklingsarbete ge underlag for relevanta diskussioner pé lokal och
nationell nivd. Forfattarna dr personer med djupt kunnande och méingirig erfarenhet inom forsk-
ning och/eller utveckling av dmnet matematik. De ansvarar sjilva for sina asikter och forslag.

Lars Mouwitz, Géran Emanuelsson och Bengt Johansson belyser matematiken som utbild-
ningsimne med en kort historik, diskuterar matematikens mangfasetterade karaktir, proble-
matiserar baskunskaper i anknytning till skolans virdegrund och det livslinga lirandet. Artikeln
avslutas med ett forslag pa operationella inriktningar till stéd for att beskriva mél for baskunnande
1 matematik.

Wiggo Kilborn tar oss med pd en personlig och kritisk resa inom omridet baskunskaper
i matematik i Sverige under de senaste 50 aren. Enligt hans sitt att se har tydligheten i mal-
dokumenten inte varit tillricklig for att ge lirare och skolledare det stod som behovts. Uthéllig-
heten frin statsmaktens sida har varit otillricklig for att ge relevanta utvecklingsinitiativ en chans
till framgdng. Han menar att det under perioder har ratt oklarhet eller oenighet var grinserna
mellan pedagogik och politik skall dras, vilket exemplifieras med frigan om elevgrupperingar.

Astrid Pettersson belyser i den tredje artikeln baskunnande ur ett utvirderingsperspektiv. For-
andringar i liro- och kursplaner samt i betygssystem under 90-talet har inneburit ett behov av att
utveckla komplexa bedomningsinstrument av en annan karaktir 4n de vi tidigare anvint for att finga
elevens kunnande och ge dterkoppling till elever, forildrar och lirare om kunskapsutvecklingen.
I artikeln beskrivs dven internationella projekt kring utvirdering av matematikundervisning dir
Sverige deltar.



Boken avslutas med en bibliografi som presenterar relevant och aktuell litteratur avsedd for
lirare och pedagogiska ledare med ansvar for lirandet i matematik i olika skolformer.

Ingemar Gullstam har varit ordférande i den grupp som ansvarat for arbetet. Han édr enhetschef
vid Myndigheten for skolutveckling i Karlstad och har tidigare haft skolledande befattningar pé
kommunal niva, bl.a. med ansvar for grundskolan i Stockholms stad och fran senare delen av 80-
talet som skoldirektor i Karlstad. Myndigheten for skolutveckling har ocksa representerats av Laila
Backlund, undervisningsrdd och projektledare for NOT-projektet, Lena Hammarberg, chef for
Analysavdelningen samt Janne Holmquist, undervisningsrdd och sekreterare i arbetsgruppen.

Ovrigaledaméter harvarit Géran Emanuelsson, universitetslektorvid NCM (Nationellt centrum
for Matematikutbildning), Géteborgs universitet, tillika redaktor och ansvarig utgivare for tidskriften
Nimnaren, Bengt Johansson, universitetslektor och forestindare for NCM, Astrid Pettersson,
docent och prorektor for Lirarhogskolan i Stockholm, tillika projektledare f6r PRIM-gruppen.

Utéver arbetsgruppen har manga andra limnat virdefulla bidrag och synpunkter och ett
sarskilt tack riktas till medarbetarna vid NCM i Géteborg och PRIM-gruppen i Stockholm.

Kristina Wester Ingemar Gullstam
Avdelningschef Enhetschef



Lars Mouwitz, Géran Emanuelsson och Bengt Johansson, NCM

. Vad menas med baskunnande i matematik?

I detta bidrag ges forst en bakgrund som beskriver matematik som skoldmmne med en kort historik och en
diskussion kring lirares myckelroll och matematikimnets mangfasetterade karaktir. Direfter diskuteras
baskunskaper i anknytning till skolans virdegrund och det livslinga lirandet. En kritisk genomlysning
och problematisering med beskrivning av terminologi och syften presenteras. Analysen avslutas med ett
forslag pa operationella invikiningar for att ge stod for att identifiera och beskriva mal for baskunnande i

matematik.

Bakgrund

Alltsedan Sverige fick en folkskola 1842 har grundliggande firdigheter i matematik, visentligen
rikning, ansetts hora till det som alla barn ska inhdmta under sin skolging. Samtidigt har det
ocksa setts som fullstindigt naturligt och tagits for givet att en del barn kommer att misslyckas
och inte lira sig ens ganska enkla begrepp och metoder. Matematik har ansetts som abstrakt och
svart, ett imne som skiljer ut de intelligenta och snabbtinkta frin de obegivade och troga. Vissa
kunskaper, t.ex. snabbhet och sikerhet i aritmetik, har varit litta att méta och det har paverkat
synen pd framgéng i dmnet som visentligen begrinsat till att rikna ritt eller fel. Problemlésning
har frin borjan setts som instrument for ett fital i en intellektuell elit. Psykologer har utnyttjat test
med matematikinnehall bl.a. i virnpliktsundersokningar for att fi prognosinstrument for vidare
studier.

Att studera matematik och latin har ansetts utveckla individens tinkande och kapacitet dven
inom andra omrdden. Matematikens status har pd ndgot sitt medverkat till att dess plats och volym
i svensk skola obetydligt ifrigasatts — eller motiverats. S& har t.ex. antalet arskursveckotimmar for
matematik i primiérskolan varit i stora drag oférindrat i 150 ar och inte forrin i 1980 ars liroplan
for grundskolan har staten ansett sig behova ge motiv for matematikimnets innehall (Skolverket,
1997). Matematik dr pd ndgot sitt sjilvklart viktigt och varfor har inte tidigare gjorts klart i vara
nationella styrdokument.

Historiskt och internationellt kan motiven for matematik i skolan hirledas komma fran sam-
hillets eller individens behov (Emanuelsson & Johansson, 1994; Niss, 1981). Till de forra riknas
anspriken pa social, ekonomisk och teknisk utveckling inom i stort sett alla samhallssektorer. Som
individ har man ocksa behov av att forstd och ta stillning till fenomen i och pédstienden om natur
och sambhiille och att aktivt kunna delta i demokratiska processer.

Da folkskolan kom till levde vi i ett jordbrukssamhille. Mot slutet av 1800-talet skedde en
omvandling till ett industrisamhille och nu ir vi pa vig in i ett kunskapssamhille som kinnetecknas



av rika och varierade kunskaps- och informationsfléden och tillgéng till avancerade hjilpmedel.
Mil, innehall och undervisning i imnet matematik har naturligtvis férindrats pa olika nivder i vir
skola. Men en del personer — éven lirare — kan leva kvar i matematik som rikning med de fyra
riknesitten och undra: Vad ska vi gora pd matematiklektionerna nu nir vi har miniriknare?

Uppfattningar om skolmatematik som ett statiskt dmne med sma forindringar i mal och
innehill samt oberoende av sambhillsutvecklingen ir inte ovanliga. Det kan mojligen bero pa
att tillimpningar och problemlosning fitt liten plats eller pa att utvecklingen av matematik som
disciplin limnat sma bidrag till innehillet i skolan de senaste 50 dren.

Bland politiker och utbildningsbyrikrater har matematik setts som ett viktigt imne och stora
anstringningar har lagts ned under perioden efter andra virldskriget for att fa bra innehill och god
undervisning i det offentliga skolvisendet. Skolan har liksom sambhillet fordndrats och utvecklats.
Bestimda grinser mellan olika skeden ir svéra att ange. For att fd perspektiv pd dagens grund-
och gymnasieskola i Sverige beh6ver man ga tillbaka till reformarbetet under 1940- och 50-talen,
da linjerna for vart nuvarande system drogs upp. 1950 togs principbeslut om nioérig bottenskola
for alla, 1962 kom den forsta liroplanen. Annu pa 40-talet hade vi ett internationellt sett ganska
gammalmodigt parallellskolssystem med timligen blygsam insats for folkbildningen (Marklund,
1984).

Tillimpningar av matematik i vardags- och samhillsliv, i utbildning och vetenskaplig verksamhet
har okat kraftigt under andra hilften av 1900-talet. Utveckling av informationsteknologin
och tekniska hjilpmedel som riknare och datorer stiller nya krav. Sverige har blivit alltmer
miéngkulturellt och det internationella samarbetet inte minst i Europa 6kar. Frigor om t.ex.
ekonomi, miljo, vird och utbildning blir alltmera komplexa och svira att hantera med bibehillna
krav pa demokrati och jimlikhet. Matematikkunnande skall ge sjilvfortroende och mojligheter till
paverkan. Det dr en demokratisk rittighet att forstd och delta i beslutsprocesser som giller t.ex.
landets och kommunens ekonomi eller milj6.

Alla elever skall ha mojlighet att skaffa sig matematikkunskaper for att 16sa vardagsproblem,
tor att kunna forstd och granska information och reklam, for att kunna fungera i rollen som
medborgare och kunna virdera pidstienden fran politiker, journalister och marknadsforare.
Utbildningen i matematik i grundskolan och gymnasieskolan skall ge kunnande i visentlig mate-
matik for vardag och samhille. Dessutom f6r bruk i andra dmnen och hogre studier — samt for
det livslanga och livsvida lirandet. Det ricker naturligtvis inte att enbart lira sig "rikna” med eller
utan hjilpmedel.

Sambhills- och teknikutvecklingen har alltsa lett till krav pa att fler ska lira sig mer matematik.
Undan f6r undan har vi lagt till flera moment och hojt kraven pa tillimpning, kommunikation
och problemlgsning i matematikkurserna. En minskning av betoningen pa mekanisk rikning med
torskjutning till forman for forstaelse och resonemang ér tydlig. Detta har, knappast 6verraskande,
lett till stora problem i utbildningen pé olika nivier. Matematikimnet har visserligen en etablerad



position i vir grund- och gymnasieskola, ett sjilvklart utrymme som sillan sitts ifriga, men idag
av helt andra skil 4n under 1800-talet.

Matematik har fortfarande hog status men anses ocksa fortfarande svirt att lira. Kan vi
verkligen nd uppstillda mal — inom de ramar som nu bjuds? Om inte — vad ir det som i si fall
hindrar oss? Vilken roll spelar medvetna eller omedvetna, traditionella uppfattningar av dmnets
natur och karaktir eller av hur elever lir matematik? Sidana uppfattningar har sannolikt starkt
paverkat politikers, beslutsfattares, massmedias, skolans, forildrars, elevers och sist men inte minst
lirares sitt att agera i matematikutbildningsfragor under den senaste 50-ariga reformperioden.

Lararens nyckelroll

Lirare har alltid haft en nyckelroll genom att i sista hand bestimma innehall och uppliggning
av matematikundervisningen i skolan. Genom liroplanerna Lpo 94 och Lpf 94 blev lirarens
ansvar storre och ocksi tydligare. I kursplanerna i matematik formuleras uppdrag till skolor och
lirare i termer av mdl som undervisningen skall striva mot och uppni. Detta motiveras av den
forindrade formen av styrning — frin regelstyrning till decentraliserat ansvar med tillh6rande
mal- och resultatstyrning. Statligt faststillda amnen och tillh6érande kursplanemadl ir ett forsta
urval av innehill for grundskolans undervisning. Kursplanen ger inte direkta anvisningar f6r hur
undervisningen skall gé till utan anger syfte och mal f6r utbildningen. Vigarna till milet, hur
undervisningen skall utformas for att svara mot syften, samhillsutveckling och matematikdidaktisk
utveckling med val och sekvensering av innehall, arbetssitt och organisation, ér en fraga for rektor,
lirare och elever i samverkan.

Under egen skolging och lirarutbildning, genom paverkan av olika aktorer i skola och samhiille
har lirare undan fér undan byggt upp en oformulerad, osynlig tradition kring vad matematik
i skolan ir och hur det ska undervisas. Eftersom synen pd och motiven fér matematikimnet
sd litet analyserats eller diskuterats i relation till samhillsmal och utbildningsmil, eftersom vi
saknat kontinuerlig nationell uppfoljning av kursplaner och elevresultat, och eftersom vi i stort
sett saknat forskning med matematikdidaktisk inriktning s finns det skil att misstidnka att dessa
oftast omedvetna, ej diskuterade, ej reflekterade traditioner i vir matematikutbildning styr mera
dn samhillsforindring och statens uppdrag.

Det ir kanske s att traditionen sitter grinser som gor att nuvarande mél dr omojliga att
né for manga elever med den undervisning vi har och som gér kommande revideringar nirmast
verkningslosa. Inom de ”spelregler” som hor till traditionen kommer lirare (och elever!) att be-
stimma sig for vad som ska vara undervisningsinnehill, vad som ska undervisas och hur, vad som ska
liras och hur. Detta gérs oberoende av och ibland 1 strid med nuvarande syften och mil. Traditionell
syn pd matematik har i mycket styrts av formell behandling av framforallt skriftliga berikningar
efter bestimda regler och formler. Den uppritthalls i konsistens med gammal styrning uppifran och
traditionen att liraren 4r en auktoritet som i inget annat imne. Ensidigt liromedelsberoende och
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en traditionsmittad kvantitativ bedomnings- och betygssittningspraxis i lirarkédren ir ytterligare
faktorer med starkt bromsande och konserverande effekt. Det dr av stor vikt att denna traditionella
undervisningskultur synliggérs, genomlyses och problematiseras.

I en av tradition regelstyrd skola dr det litt att lirare passiviseras och avprofessionaliseras och
toljer minsta motstandets lag. Hur traditionen ser ut, vad den innehéller, hur den uppstitt och
vidmakthalls dr nodvindigt att soka forsta for att kunna utveckla matematikundervisningen i relation
till elevers och lirares potential och mot givna mal. Mycket tyder pa att nu aktuella kursplaner
istillet omtolkas si att de stimmer med traditionen, inte tvirtom!

Matematiker, lirare och lirarutbildare i matematik har ofta visat osikerhet eller ointresse for
de politiska och ideologiska stromningar som ligger bakom utvecklingen av statens styrinstrument
for grund- och gymnasieskolans matematik. Politiker och fackpedagoger (generalister) har naturligt
nog haft bristfilliga kunskaper i och om matematik och matematikundervisning och dven de varit
produkter av skoltraditionen. Den matematikdidaktiska kunskapsbildningen har varit eftersatt,
och dven manga specialpedagoger och speciallirare saknar erforderliga kunskaper i matematik och
matematikdidaktik. Detta tillsammans har hindrat utvecklandet av en grundliggande matematikut-
bildning for alla i fas med vért kunskapssamhilles framvixt.

Vad finns det for spir av synen pd matematikimnet i den utvecklingsprocess som lett till
dagens kursplaner och tradition? Samhaillsforindringar for att kunna bevara vilstind och demokrati
i ett teknologiskt sambhille ifragasitts knappast. Vi har gitt frin att inommatematiska metoder
inom rikning och geometri ska liras av ett fital till att i princip alla medborgare ska forfoga
over matematikverktyg och matematiskt tinkande f6r utbildning, yrkesliv och samhille. Det ér
inte konstigt att detta lett till stora konflikter. P4 vilket sitt har dessa forindringar hanterats och
dtgirdats pa olika nivier?

Matematik — ett mangfasetterat amne

Matematik ir ett av skolans viktigaste amnen. Bristande tilltro och kunskaper pétalas stindigt
bade nationellt och internationellt som orsaker till stingda utbildningsvigar for vira unga och
samre mojligheter till fortsatt kompetensutveckling och reell demokrati — inte minst giller detta
I'T-sidan. Matematikens roll kommer till uttryck i dmnets utrymme i timplaner, i kurspoing och
det faktum att det i matematik tillsammans med svenska, alternativt svenska som andrasprik, och
engelska krivs slutbetyget godkind frin grundskolan f6r behorighet till gymnasieskolans nationella
program. Forkunskaper i matematik krivs ofta for studier i andra dmnen, enligt traditionen sirskilt
tor naturvetenskapliga och tekniska inriktningar.

Som det uttrycks i grundskolans kursplan beh6vs kunskaper i matematik for att kunna fatta
vilgrundade beslut i vardagslivets manga valsituationer, for att kunna tolka och anvinda det 6kande
flodet av information och for att kunna f6lja och delta i beslutsprocesser i samhillet. Utbildningen
skall ge en god grund for studier i andra dmnen, fortsatt utbildning och ett livslangt lirande.



Matematiken ér ocksd en viktig del av vir kultur och utbildningen skall ge eleven insikt i
amnets historiska utveckling, betydelse och roll i virt samhille. Utbildningen syftar till att utveckla
elevens intresse for matematik och mojligheter att kommunicera med matematikens sprik och
uttrycksformer. Den skall ocksa ge eleven mojlighet att uppticka estetiska virden i matematiska
monster, former och samband samt att uppleva den tillfredsstillelse och glidje som ligger i att
kunna forstd och losa problem.

Matematisk problemlésning innebir att eleven trinas i att strukturera sitt eget tinkande och
i att argumentera for sina idéer och 16sningsforslag muntligt och skriftligt. Dessa 6vergripande
kognitiva och kommunikativa firdigheter har ett virde lingt utéver matematikkunnandet som
sddant. Den 6kade tilltron till den egna f6rmagan hos en elev som pa detta sitt bearbetat, diskuterat
och I6st matematiska problem leder ocksa till att eleven kommer att kiinna sig mer motiverad och
kapabel att ta itu med andra problemstillningar i vidare mening inom skola, samhille och yrkesliv.
Dessutom innebir en saklig gruppdiskussion i matematik med logiska argument en trining i
demokrati och ett stirkande av tron pa det fornuftiga samtalets mojlighet.

Matematik dr ocksa ett imne som har en estetisk och bildande sida med djup férankring inom
konst, musik, arkitektur och filosofi och matematiken kan dérfor visa pa samhorigheten mellan
den naturvetenskapliga och den humanistiska kulturen bade i ett historiskt perspektiv och i ett
framtidsperspektiv.

Demokratisk kompetens

Forskolors och skolors uppdrag ir att utveckla demokratisk kompetens hos barn och unga. I detta
uppdrag ingir att verka for demokratiska arbetsformer, att utveckla demokratiska medborgare och
ge kunskap om demokratins innehdll och former. Begreppet demokratisk kompetens innefattar
att ha kunskaper om och férméga att leva i, verka i samt utveckla ett demokratiskt samhille, att ha
kommunikativ forméga, att ha formaéga att ta stillning och att forsta skil till andras stillningstagande.
En satsning pa baskunskaper i matematik méste forhélla sig till detta 6verordnade mal.

Pasenare arhar dets.k. deliberativasamtalet sirskilt poingterats, bland annati Utbildningsdeparte-
mentets och Skolverkets texter, som varande centralt for utvecklande av demokratisk kompetens
i lirmiljGer. Se t.ex. Viirdegrundsboken — om samtal for demokrati i skolan (Utbildningsdep., 2000),
En fordjupad studie om virdegrunden (Skolverket, Dnr 2000:1613) samt Deliberativa samtal som
virdegrund — historiska perspektiv och aktuella forutsattningar (Skolverket, Englund, 2000).

Ett deliberativt samtal genomsyras av vilja till kommunikation, 6msesidig respekt for andras
argument och stindpunkter och vilja till kollektiva éverenskommelser. Samtalet innefattar tron pa
det fornuftiga samtalets mojlighet och kraft och en vilja till samarbete och utveckling. For individen
innebir det ocksd att bli sedd, att fi uttrycka sig och att fi vara en del av en gemenskap. Den
demokratiska kompetensen dr ocksa en del av och en forutsittning t6r individens livslinga lirande.
Istillet for att betrakta individer som enskilda subjekt uppmirksammas en stindigt nirvarande
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omsesidighet och mojligheter for elever att f4 gora praktiska demokratiska erfarenheter i sjilva
undervisningssituationen, "hir och nu”. Demokrati ir inte en uppsittning fakta att memorera utan
ett sitt att forhélla sig till medménniskor som utvecklas i verkliga sociala kontexter.

Ur skolmatematikens synvinkel s dr arbetet for demokratisk kompetens en sjilvklar del. Inte
minst vad giller att #//a elever ska ha ritt till sidana baskunskaper 1 imnet matematik att de kan leva
i, verka i och utveckla virt demokratiska samhille. Nagot som diremot kanske inte problematiserats
1 hogre grad ir att dven den traditionella matematikundervisningens arbetsformer kanske bor sittas
i friga. Det dr inte ovanligt att matematikdmnet framstills som enbart en rad fakta som ska
memoreras och reproduceras, en framstillning som kanske gors auktoritirt och ensidigt av liraren
och via den enda anvinda liroboken. Amnet fir d4 sin legitimitet enbart utifrin auktoritetstro och
lydnad och det deliberativa samtalet lyser helt med sin frainvaro. Denna traditionella oreflekterade
undervisningskultur dr mirklig och kontraproduktiv men har fortfarande ett fast grepp om
matematikutbildningen.

En klassrumsmiljo dir istillet samtal om matematik fors, dir argument vigs mot varandra, dér
alla fir komma till tals och dir liraren tillsammans med sina elever legitimerar dmnets metoder,
teorier och resultat via fornuftiga argument kommer diremot att szodja skolans generella arbete
med att utveckla elevernas demokratiska kompetens. Dessutom talar all matematikdidaktisk
forskning kring lirande for att en undervisning som pa detta sitt bygger pa forstéelse, engagemang,
helhetssyn och argumentation ir vida effektivare 4n en mer auktoritetshivdande och monologisk
framstillning. Detta giller av naturliga skil skolan i stort som lirmiljo, se t.ex. Lirande i praktiken.
Ett sociokulturellt perspektiv (Siljo, 2000), men just matematikklassrummet dr kanske en av skolans
mest auktoritira lirmiljoer.

Elevers demokratiska kompetens undergrivs ocksd av de ibland odemokratiska strukturer som
finns i skolan, dir elever manga ginger inte har ett verkligt inflytande. Detta giller inte minst ett
dmne som matematik dir givna liromedel, arbetssitt och innehall ofta framstills som "nédvindiga”
och omojliga att diskutera, se Med demokrati som uppdrag (Skolverket 2000).

I ett vidare perspektiv kan konstateras att manga barn och unga, liksom personalen, har en
lig tilltro till de formellt demokratiska strukturerna i skolan. Denna skolkultur som ofta finns pa
personalsidan genomsyrar dven klassrumskulturen:

Det ar viktigt att personalen ar en del av en demokratisk organisation. Annars far de i sin tur svart att fungera

i forhallande till eleverna och deras inflytande. Om inte personalen far inflytande Gver sin arbetssituation finns

det en risk att deras fortroende och tilltro till demokratiska strukturer minskar, ndgot som latt kan smitta av

sig till eleverna. (Med demokrati som uppdrag, s. 26)

En forutsittning for det deliberativa samtalet i matematikklassrummet ir dirfor att dven mate-
matiklirarna deltar i samtal, dir de blir uppmirksammade och dir det finns mojlighet att
fritt framfora och diskutera t.ex. liromedel, alternativa arbetssitt, innehdll, problemlésning,
dmnessamverkan och goda lektionsexempel. Genomgaende for barnomsorg och skolor som arbetar



framgéingsrikt med virdegrunden ér att de skapat forutsittningar f6r fler moten for sidana samtal
lirare emellan och i férhéllande till skolledningen.

Det livslanga och livsvida larandet

En identifikation av och en satsning pa baskunnande i matematik maste ocksa relateras till lirandet
som ett livslingt projekt och dirmed ligga en grund for utveckling och tillimpning i vitt skilda
lirmilj6er. Det livslanga lirandet innefattar tva dimensioner, dels att man lir hela livet, dels att man
lar i olika lirmiljoer: Dessa lirmiljoer sammanfattas vanligen i tre kategorier, se t.ex. Det livslinga
och livsvida lirandet (Skolverket, 2000) och Memorandum om livslingt lirande (EU-kommissionen,
2000):

* Formell utbildning: utbildningssystemet fran forskola till ggmnasium och vuxenutbildning

* Icke-formell utbildning: relaterad till arbetsplats och yrkesliv, t.ex. kompetensutveckling, arbets-
platsutbildning och lirande arbetsplatser

* Informell utbildning: mer eller mindre oformulerat lirande i nirsambhillet, i familjen och i
frivilliga organisationer.

Ur detta perspektiv dr det den enskilda individens forhallningssitt till sitt utbildningsbehov, sin
térmdga att lira nytt och individens attityder till utbildning som blir avgérande for det livslanga
lirandet. Amnesspecifika kunskaper maste dirfor kompletteras med lusten att lira, sjilvfortroende
och férmdga att flexibelt hantera forindring. Det formella utbildningssystemet har hir en viktig
uppgift att ge ett baskunnande som ir urvecklingsbart och som inspirerar till vidare studier. Det
statiska synsittet att skolan utbildar till ett givet yrkes- och livsinnehill for eleven maste ersittas
av ett mer dynamiskt synsitt ddr ungdomsskolan ligger en grund till och blir ett incitament for ett
livsldngt flexibelt lirande i ett samhille under snabb utveckling och f6rindring.

Den traditionella synen pi innebérden av ”baskunskaper” bor siledes utmanas och proble-
matiseras relativt individens ritt och mojlighet till det livslinga och livsvida lirandet:

Vilka baskunskaper i matematik bar sidan karaktir att de ir bade inspirerande och utvecklingsbara, si att
individen far lust och reell mojlighet till fortlopande matematiklirande hela livet?

Inte minst misslyckanden i just matematik kan fungera som ett utsorterande filter och ett livslangt
stigma. Svirigheter med att virdera och validera det matematikkunnande som faktiskt utvecklas
1 icke-formella och informella lirmiljéer gor ocksé att manga vuxna drabbas av inldsningar och
dtervindsgrinder. Detta trots att de besitter en avsevird praktisk matematisk kompetens. De brister
vad giller baskunskaper och de negativa attityder till imnet som ofta grundliggs hos eleven redan
i ungdomsskolan leder istillet ofta till en livsling och himmande matematikingest, med stora
forluster bade for individ och samhille.
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En problematisering

Terminologiska 6vervaganden

Uttrycket "basfirdigheter” ir inte vildefinierat. Kanske fir man vaga associationer till nigot som
utgor grunden for ett dmne, eller grunden for en utbildning eller ett medborgarskap? Ibland
associeras till en forfluten tid dd allt syntes enklare, tydligare och bittre, "back-to-basics”, i kontrast
till dagens friare skola med vaga och komplexa mélbeskrivningar och en mer méngfasetterad
pedagogik.

Termen "firdighet” syftar vanligen pa ett handlag, ett kompetent hanterande, och stills ibland
mot "kunskaper” i meningen fakta eller forstielse. Ett exempel pa detta ér att elevens kunnande i
svenska styrdokument for skolan av tradition beskrivits som elevens “kunskaper och firdigheter”.
Ett annat exempel ir i Skola for bildning (SOU 1992:94) dir "firdighet” beskrivs som en praktisk
kunskapsform. Detta fortydligas metaforiskt med: "En simmare ser till att hilla sig flytande, en
ryttare att hilla sig kvar i sadeln” (s. 66). A andra sidan framhalls ocks att en firdighet kan vara
“intellektuell”, t.ex. "férmégan att utfora tankeoperationer”.

For matematikens del kopplas “basfirdigheter” av tradition till ett kompetent, och kanske
delvis automatiserat, hanterande av de fyra riknesitten med hjilp av olika typer av algoritmer och
representationer.

Termen ”baskunskaper” ger kanske inte samma associationer till ett praktiskt kompetent
utforande utan istillet till en uppsittning minneskunskaper vad giller "nédvindiga” fakta eller
forstaelse av vissa grundliggande begrepp och teorier i ett dmne. Varfor just denna uppsittning av
fakta och begrepp skulle vara "nédvindiga” och i vilket ssammanhang ir ofta outtalat eller i vilket
fall inte explicit hirlett frin ndgra 6vergripande syften och mal.

Innebérden av de bida termerna ir som nimnts timligen vag. For ett effektivt och fram-
gangsrikt mal- och resultatstyrt utvecklingsarbete vad giller grundliggande kunskaper krivs dirfor
en problematiserande analys och en bittre definierad terminologi. Det finns god anledning att misstinka
att de traditionella tolkningarna, som skisserats ovan, ir otillrickliga och missvisande stillti relation
till vér tids liroplaner och mangdimensionella kunskapssyn. Aven i Skolverkets redovisning av
nuvarande basfirdighetsuppdrag (Dnr 2000:3499) framgér att en forberedande problematisering
ir angelidgen:

Basfardighetsuppdraget kréver forberedelse och planering. Vad som menas med basfardigheter &r inte

sjalvklart och satsningen far inte leda till en trivialiserad syn, med risk for forenkling och mekanisering av
undervisningen. (s.12)

Som tidigare uppmirksammats bor ocksd innebérden av grundliggande matematikkunskaper
relateras till det livslinga lirandet si som det definieras i Skolverkets rapport Det livsiinga och

livsvida lirandet och det finns visentliga synergieffekter mellan en satsning péd basfirdigheter i
ungdomsskolan och méjligheten f6r vuxna att i praktiken forverkliga ett livslangt lirande.



Angelagna fragor for studier och utvecklingsarbeten

Uttrycket "kunskaper och firdigheter” har en ling historia i svensk skola och utbildning. I relation
till detta dr det av intresse att studera vad som ansetts vara ”basfirdigheter” resp. “baskunskaper”
i styrdokument, liromedel och klassrum i ett historiskt perspektiv. Av stort intresse 4r ocksi att
studera nuvarande styrdokument, liromedel och undervisning i samma perspektiv med inriktning
mot framtiden. Hur vill vi att framtidens styrdokument, liromedel och undervisning ska se ut vad
giller basfirdigheter/baskunskaper? Vad siger aktuell dmnesdidaktisk forskning i denna friga?
Hur relateras begreppen till samhillets grundliggande normer och virden? Vad anser politiker
och avnimare? Vad krivs i relation till idén om ett livslingt lirande? P vilket sitt bor de former
av matematikkunnande som utvecklas i icke-formella och informella lirmiljoer paverka innehéllet
i kursplaner i den formella lirmiljon?

Skolmatematikens syften

En satsning pa det "basala” i skolmatematiken kan inte undga frigan om dmnets och kursernas syften
och mdl. Det dr inte ovanligt att just matematikdmnet berittigar sig sjilvt genom cirkulira resone-
mang: "matematikundervisningen pi denna nivé gir ut pa att lira sig foljande matematiska moment
och omraden...”. Amnets traditionella "sjilvrittfirdighet” gor det svart att kritiskt genomlysa kurser
och undervisning och utskilja det som #r basalt och n6dvindigt frin det som 4r mindre angeliget
eller rent av 6verflodigt eller meningslost. I den mén syftet for dmnet eller kursen ir angivet dr det
oftast av sa generell natur att det inte kan vara vigledande f6r en analys och virdering av specifika
matematikomriaden. Trogheten 1 fordndringsarbetet gor ocksi att ett givet traditionsbundet kurs-
innehill i efterhand mer eller mindre anstringt kommer att ”verklighetssminkas” istillet for att
sjalva kursinnehillet bestims utifrdn dmnets 6vergripande syften.

Syftesfragan anknyter till problematiken kring Justen att lira, men ocksa till lusten att anvinda
matematik. Vil utvalda omriden av matematikimnet dir mal och syften ir tydliggjorda stimulerar
elevens lirande och inte minst elevens anvindande av matematik. Det ér hir av stor vikt att se till
elevens produktiva forbillningssitt, innefattande att se matematiken som meningsfull, anvindbar och
virdefull tillsammans med en stark tilltro till den egna férmégan att utéva matematik i den egna
livsvirlden i stort och i kommande studier och yrkesliv. Det dr hir ocksé av stor vikt att forutom
fragor kring varfor och vad dessutom besvara frigorna: baskunskap for vern och hur di?

Vilka "basala” syften uttrycks dé i vira aktuella kursplaner i matematik? I styrdokument,
liromedel och skrifter om skolan kan man urskilja ett antal mer eller mindre explicit formulerade
motiv och mal och kanske ocksi nigra dolda, avsedda eller icke avsedda. Hir foljer ett antal
exempel:

* Fireberedelse for ett medborgarskap i en demokrati: 1 ett demokratiskt samhille har alla med-
borgare rittigheter men ocksi skyldigheter, t ex att informera sig, att inte okritiskt ta till sig
propaganda etc. For matematikens del betonas hir ofta formagan att kunna tyda diagram, forstd
procentrikning och statistik och olika representationer som t.ex. grafer i ett koordinat-
system.
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* Firberedelse for vardagsliver: 1 vardagslivet maste man kunna gora berikningar till exempel
vid ink6p, bankrelationer, valutavixling, deklaration men ocksé kunna ligga golv, tapetsera,
bygga uteplatser etc. Pd si sitt motiveras kunskaper i de fyra riknesitten, procentrikning,
viss ekvationslosning och grundliggande geometri.

* Forberedelse for det praktiska yrkeslivet: Hir motiveras matematiken utifran yrkeslivets behov.
En snickare, plitslagare, bilmekaniker osv. antas beh6va vissa basfardigheter i matematik for att
kunna utéva sitt yrke med framging. Pa detta sitt motiveras delar av A-kursen pa yrkestorbe-
redande program.

* Forberedelse for vidare studier i skolimnet matematik: 1 ett skolimne som matematik finns en
stark tilltro till bierarkisk inldrning Denna pedagogiska tradition befists sdvil i styrdokument och
liromedel som i matematikldrarnas praktik. Basfiardigheter och baskunskap ér i detta samman-
hang den gedigna studiegrund som anses utgora forutsittningen for hogre studier i skolimnet. Pa
detta sitt motiveras matematik i en aktuell kurs med att den forutsitts vara vilbekant i nista
kurs, t.ex. forstielse av och fortrogenhet med algebraiska uttryck.

* Forberedelse for studier i andra immnen: 1 detta fall uppfattas matematiken som en basal "verk-
tygsldda” som behovs for studier i t.ex. fysik, kemi eller ekonomi. Detta ger en instrumentell
syn pd dmnet dir firdighetsdelen, i meningen kompetent praktiskt handhavande, uppmirksam-
mas sirskilt. Férmagan att tolka modeller och att sjilv kunna modellera lyfts ibland ocksi fram
som speciella firdigheter.

® Forberedelse for meningsfull delaktighet i det “matematiserade” sambillet: Vir civilisation blir
allt mer och mer "matematiserad” i den meningen att matematiska modeller genomsyrar och
omformar var livsvirld, vira forhallningssitt och vart sitt att kommunicera med varandra. Vad
giller denna typ av matematikkunnande ir fokus forflyttat frin kunskap 7 matematik till kunskap
om matematik. I detta fall handlar det mer om en orienterande och 6vergripande kunskap om
amnets roll och funktion 4n om sjilva utévandet av dmnesinnehéllet.

* Firbereder en teoretisk grund for den vetenskapliga disciplinen: 1 detta fall ser man inte i forsta
hand till den pedagogiska grund som skoldmnet antas forutsitta utan istillet till den dmnes-
teoretiska. Ett exempel pa detta var “den nya matematiken” (med t.ex. mingdliran) som ut-
gick frin mingdlogiken som aritmetikens vetenskapliga fundament. Férhoppningen var ocksa
att denna dmnesteoretiska grund pé ett mirakuldst sitt dven skulle utgora den pedagogiskt bista
grunden for skolimnet matematik.

* Firbereder och utgor en del av ett bildningsprojekt: Hir idr det ”basala” kopplat till ett helhets-
tinkande vad giller minniskans personlighetsdanande och bildning. Matematiken som
minsklig tankekonstruktion stills i relation till midnniskans 6vriga kulturyttringar historiskt och
samhilleligt. Matematisk verksamhet lyfts ocksd fram som ett egenvirde rikt pd estetiska
kvalitéer och upplevelser.



* Forbereder och markerar en griins for "normalitet” Det "basala” tinkandet, sd som det t.ex. tar
sig uttryck i uppndendemal, kan ocksé uppfattas som ett sitt att markera en nedre grins for vad
som ska anses vara “normalt”. Om en elev inte nir dit motiveras plotsligt ett batteri av extra
dtgirder och/eller medicinska diagnoser, typ ”dyskalkyli”. I vissa fall kan det ocksa leda till olika
former av utestingande, t.ex. dd en elev ¢j ndr upp till grundskolans mal i kirndimnet matematik
och dirfor ej blir behorig till nationella gymnasieprogram. I kombination med andra motiv for
basfirdigheter, t.ex. for medborgarskap och yrkesliv, ges ocksa indirekt signaler till eleven om
en avvikelse frin ”det normala”. Att matematik ir ett av skolans kirnimnen ger detta budskap
till eleven dessutom en extra dimension.

Ovanstiende olika syften, mil och motiv som kan relateras till "basfirdigheter” och "baskunskaper”
dterfinns direkt eller indirekt i vira styrdokument och i skoldebatten. Vissa av mélen och motiven
overlappar varandra medan andra litt hamnar i konflikt eller 4r motsigande. Forridiskt dr ocksi
“hoppandet” mellan olika inneborder av termerna i debatten och i skolpraktiken. Si kan t.ex. vissa
ungdomar fi en undervisning som pedagogiskt syftar mot hogre studier i skolimnet, medan andra
ungdomar fir undervisning som huvudsakligen syftar pA medborgarskap, vardags- och yrkesliv, men
i bada fallen med hinvisning till "basfirdigheter”. Detta kan innebira en ”inldsning” av vissa elever
sd att de i praktiken utestidngs frin hogre studier. P4 motsvarande sitt kan kanske vissa elever med
inriktning mot hogre studier utestingas frin de mer medborgerliga aspekterna av imneskunnandet.
Det ir t.ex. inte ovanligt att ldrare i N'V-klasser pé olika sitt annonserar att statistikdelen i kursen
ar ointressant och ovisentlig.

Det ricker inte att konstatera att alla elever skall ha basfirdigheter och baskunskaper i
matematik. Vad menar vi med dessa uttryck? Kommer elever i praktiken att fa olika ”basfirdigheter”
som kanske innebir skolmissiga eller samhilleliga inldsningar for vissa av dem i perspektivet ett
livslangt lirande? Ar det matematikinnehall vi idag mer eller mindre vagt och implicit forestiller
oss i samband med dessa termer verkligen relevant for framtidens skola?

Matematikkunskaper enligt laro- och kursplaner

Sjilva matematikkunnandet vad giller basfirdigheter och baskunskaper har som nimnts av tradition
identifierats med konsten att utéva de fyra riknesitten och de algoritmer och procedurer som hor
till dessa. Manipulation av symboler och automatisering av berikningar har setts som en viktig del
av ett "basalt” kunnande. For senare stadier har ibland tillagts procedurer for ekvationslésning och
grundliggande kunskap i algebraiska omvandlingar av uttryck.

I kontrast till detta synsitt betonas idag ocksé forstielse av vissa grundliggande begrepp och
forstaelse av matematikens ”stora idéer”. Utan kunskap om dessa stora idéer kommer matematiken
att forbli oanvindbar och obegriplig, dven om eleven ir nog sa skicklig algoritmiskt. En annan
liknande aspekt dr att alla elever behover fi kunskap om vissa “tillvixtpunkter” som utgor
pedagogiska fundament f6r vidare undervisning. Elever som inte har denna typ av kunskap f6rmar
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inte vixa i sitt kunnande och kommer att i stora svirigheter om de i framtiden skulle vilja dteruppta
ett studium i matematik.

Skolimnet matematik har de senaste decennierna genomgitt stora forindringar, speciellt med
avseende pd vad matematiskt kunnande bor innebira. Idag betonas i liroplanerna, bade i Sverige
och internationellt, férmégan att argumentera och kommunicera skriftligt och muntligt, att stilla
upp och 16sa problem, att modellera, att kunna virdera l6sningsprocesser och resultat, att kunna
genomfora projekt enskilt och i grupp med mera. Aven kunnande o7 matematik uppmirksammas,
t ex kunskaper om matematikens roll i samhille och vetenskap samt dess roll historiskt. Vidare
betonas "numeracy”, d.v.s. formégan att personligen vara praktiskt “matematisk” i den egna
livsvirlden bade vad giller berikningar och mer kvalitativa omdémen.

En satsning pa baskunskaper i matematik maste dven ta stillning till frigan vad som inre ir
baskunskaper i matematikkurserna. Ar det inte baskunskap att kunna kommunicera matematik
muntligt och skriftligt> Ar det inte baskunskap att kunna 16sa matematiska problem? Ar det
inte baskunskap att kunna hantera en vardaglig situation genom att konstruera en matematisk
modell?

En sirskild problematik finns i kursplanernas utformning dir ”ribban” liggs av uppniendemal,
vilka har fitt en mer traditionell karaktir, medan mal att striva mot innehiller mer av de senaste
decenniernas nytinkande vad giller 6nskvirt kunnande. Det blir dé litt s att mélen att striva mot
ses som "lyx” for duktigare elever, medan de svaga fir dgna hela sin skoltid 4t att forsoka klara av
just de traditionella mal av typ berikningar och manipulativt handhavande av algoritmer, vilka
explicit beskrivits som otillrickliga for framtidens skola och for det livslinga lirandet. Lika illa
ar att betygssittningen ocksd for mer framgéingsrika elever kan komma att relateras till de mer
traditionella uppniendemailen. Uppndendemailen blir som nidmnts tidigare ocksa viktiga signaler
frin samhillet vad giller definition av "normalitet”, och ett misslyckande kan skapa en livsling
matematikdngest och en allmint negativ sjilvbild vad giller férmaga till framtida studier.

Vad vill vi att iven véra svagaste elever ska ha med sig som basala firdigheter ut i livet? Ar det
férmagan att kunna 16sa ekvationer med x i bada leden, eller ir det forstielse f6r matematikens
stora idéer? Eller dr matematikens roll i samhillet idag och i férfluten tid visentligare? Eller ir ett
skickligt handhavande av miniriknare mest visentligt? Eller dr det allra viktigaste att de bibehaller
en lust att lira, sd att de kanske vill studera mer matematik nigon ging i framtiden? Och vad
menar vi med "lust”: skall det vara roligt hela tiden eller ir lusten snarast en f6ljd dé elever kinner
sjalvfortroende och tillforsike i sitt kunnande?

Vilken bild av matematikimnet vill vi ge i perspektivet det livslinga och livsvida lirandet? Ar
det s3 att minga vuxnas matematikdngest inte ir orsakad av matematikimnet som sidant, utan av
den traditionsbemingda sko/matematiken?



Matematikkunnande — kompetens och innehall

Kunnande i skolmatematik har ofta beskrivits i termer av "kunskaper och firdigheter”, dir kunskap
inneburit forstielse och memorering av begrepp och teorier och firdigheter inneburit trining och
automatisering av berikningar, algoritmer och formelhantering.

I aktuell matematikdidaktisk forskning framstir matematikkunnande som en mer
mangfasetterad och mingdimensionell kompetens innefattande savil minneskunskaper som olika
formagor att aktivt hantera, berika och utveckla dessa kunskaper, vilket ocksa aterspeglas i vira
svenska kursplaner i matematik.

Som exempel kan tas NCTM:s Principles and Standards (2000) dir matematikkunnandet for
hela ungdomsskolan beskrivs i termer av fem processer och fem innebillsomriden, vilka foljer eleven
hela skolgingen. De fem processerna dr problemlosningsformaga, argumentationsférmaga,
kommunikationsformiga, formaga att se samband samt representationsformaga. Dessa processer
ar dubbelriktade, d.v.s. de anvinds dels for att f kunskap (jmf "kunskapande” i Skola for bildning)
dels att anviinda kunskap. De fem innehallskategorierna ir tal och operationer, algebra, geometri,
mitning samt dataanalys och sannolikhet. Dessa ér i sin tur indelade i sammanlagt sjutton
underkategorier som gir som ”strik” genom undervisningen frin forskola till tolfte arskursen.

Ett annat exempel ér de dtta kompetenser som beskrivs som grundliggande f6r matematik-
kunnande (Niss och Hejgaard Jensen, 2002) och som ocksd uppmirksammas i PISA-projektets
dokument. Niss hivdar att uppmirksammandet av dessa kompetenser dr nodvindigt for att
kunna beskriva vad det innebir att behirska matematikimnet. Det dr ocksd nodvindigt for att
kunna beskriva skolimnets progression och nivaer i imneskunnandet, samt f6r att kunna jaimfora
olika kurser och nivier. Jimforelser som enbart inriktar sig pd kursens innehall eller pensum ér
alltfor ytliga och missvisande. Niss betonar ocksi att forutom de dtta kompetenserna som har med
handhavande att gora finns ocksa en kompetens som har med omdiomesformdga att géra. Denna
formiga grundas pa kunskaper om matematikens anvindning inom andra verksamheter, kunskap
om matematikens historia samt dess speciella karaktir som fackomréde.

Kompetenserna kan anvindas normativt vid konstruktion av liroplaner, t.ex. vid malbeskrivning,
men ocksé deskriptivt for analys av faktiska situationer, t.ex. vilket kunnande elever har uppnatt.
Dessutom kan kompetenserna fungera som metakognitivt stéd di lirare och elever reflekterar
over undervisnings- och lirandesituationer i klassrummet. Kompetensbegreppen kan di ge nya
mojligheter att formulera idéer och analysera erfarenheter.

Ytterligare exempel pd kompetenstinkande finns i Adding Ir Up: Helping Children Learn
Mathematics (Kilpatrick et al, 2001) dér kunnandet beskrivs som mathematical proficiency uppdelat i
fem kategorier. Med denna term undviker forfattarna den traditionella dikotomin kunskap—firdighet
och de mer eller mindre implicita forestillningar som vidhinger dessa termer. P4 motsvarande
sitt skulle man for svenska forhillande kunna tala om “kunnande” istillet for “kunskaper och
firdigheter”. Termen "kunnande” associerar ocksa till idén om en ¢vergripande kompetens som
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utvecklas hos individen och inte till en mer traditionell kunskapssyn dir “kunskaper” ses som en
uppsittning firdiga kunskapsbitar, som 6verfors med hjilp av lirobocker och undervisning.

En annan aspekt av kompetensbegreppet ir att det forsoker finga en personlig kvalitet eller
ett sitt att vara. Foérutom att man har kunskap och férméga att anvinda denna finns ocksa ett
emancipatoriskt element: en férmaga att reflektera 6ver och hantera nya situationer som férutsitter
sjalvfortroende och sjilvstindighet.

Att fokusera ett baskunnande innebir di bade en identifikation av vissa delar av matematiken
som ”basal” och en avgrinsning gentemot andra omraden som varande mzindre basala. Pé lingre sikt
madste ocksa 6vergripande mal som demokratisk kompetens, livslingt lirande och bildning komma
att paverka utformning och innehill av kursplanerna i matematik. Detta ir en komplex uppgift
som bor relateras dels till vara svenska liroplaner men ocksa till aktuell forskning och liroplaner i
ett internationellt perspektiv. De tolkningar som gérs maste vara 6ppna och dynamiska, sé att inte
en langsiktig satsning motverkas av slutna och forildrade definitioner och synsitt eller ett statiskt
forhallningssitt till aktuella liroplaner och kursinnehall. En liroplan och dess terminologi utvecklar
fortlépande sin mening med hjilp av de professionellas deliberativa samtal.

Baskunnande i matematik — nagra operationella inriktningar

Inledning

En satsning pa att stirka elevers baskunnande i matematik bor inriktas pa de 6nskvirda kompetenser
som matematikutbildningen har som yttre och inre mil. Med yttre mil menas hir de mél som
relateras till miljoer i det livslinga och livsvida lirandet, d.v.s. studier, yrkesliv, samhaillsliv och
privatliv i 6vrigt. De inre mélen ir relaterade till imnets natur och karaktir och anger riktpunkter
tor okad forstaelse, fardighet och férdjupning i imnet. Dessa kompetenser lyfts huvudsakligen fram
i kursplanernas mal att striva mot och det 4r dessa mal som ska styra undervisningen och prigla
allt arbete i skolan.

Mail att uppna i kursplanerna ér inte en utgingspunkt eller en inriktning f6r undervisning utan
bor enbart ses som en miniminiva vad giller resultat, se Grundskola for bildning (Skolverket, 1996).
Det stora flertalet elever kan och skall né dtskilligt lingre, se Kommentar till grundskolans kursplan
och betygskriterier i matematik (Skolverket, 1997). En liknande inriktning pa mal att striva mot kan
man se i avsnittet Bedomning i imnet matematik i grandskolans kursplan i matematik samt i PRIM-
gruppens analysschema f6r bedémning.

Baskunnandet i matematik belyses i detta kapitel ur tre olika aspekter: som ett /ivsprojekt, som
en dmmneskompetens och som ett dmmesinneball. Dessa aspekter av kunnande gar att dterfinna i de
svenska kursplanerna for grundskola och gymnasium och de fir sin upptakt i férskolans liroplan.
Aspekterna uppmirksammas och representeras hir som operationella inriktningar limpade f6r en mal-
och syftebeskrivning i en baskunskapssatsning. Inriktningarna bor ses som olika samverkande sitt
att identifiera och forhalla sig till en 6nskvird gemensam kirna av visentligt matematikkunnande.



De operationella inriktningarna ér i sin tur preciserade i olika kategorier, vilka pd motsvarande sitt
bor uppfattas som olika samverkande delar av en storre helhet.

Den centrala uppgiften ér att utveckla elevens, och i vid mening den lirandes, baskunnande i
matematik och hir ir givetvis Jdrarens baskunnande en kritisk faktor. All erfarenhet talar emellertid
ocksé for att 6vriga aktorer och intressenter bor ingd i ett storre utvecklingsarbete. Sdlunda bor
forildrar, skolledare och skolpolitiker informeras och engageras, liksom massmedia, niringsliv,
fackforeningsrorelse, politiska partier och 6vriga relevanta intressegrupper.

En sirskild roll spelar ocksa lirarutbildare i matematik, vilka ofta hamnar vid sidan om kompe-
tensutvecklingsprojekt, samt forskare med matematisk eller matematikdidaktisk inriktning, vilka
bor engageras pé olika nivéer.

De operationella inriktningarna skall ses som ett forslag, vilket fortlopande bor kritiskt
diskuteras, utvecklas, forfinas och konkretiseras.

Elevens baskunnande

Matematikkunnande som livsprojekt

Kunnandet belyses hir som ett antal "firdigheter for livet” i férhéillande till skolmatematikens
syften for medborgarskap, for yrkesliv, for bildning och f6r hogre studier. Fardigheterna relateras
till de lirmiljoer som uppmirksammats i Det livslanga och livsvida lirandet (Skolverket, 1999) och
Memorandum om livslangt lirande (EU-kommissionen, 2001) samt till virdegrunden, det deliberativa
samtalet och begreppet demokratisk kompetens.

Demokratisk kompetens: For att individen ska kunna leva och verka i ett demokratiskt samhille
krivs goda kunskaper i matematik, dels for att kunna forstd och diskutera samhillsproblematik
inom t.ex. ekonomi och politik, dels for att fa en bild av det matematiserade samhillet. En del av
den demokratiska aspekten ir att #//a samhillsmedborgare har ritt att fi lidra visentlig matematik,
inte bara en utvald elit. Den demokratiska kompetensen uppstar dock inte av sig sjilv bara for att
eleverna tillignat sig vissa kunskaper och firdigheter. Om sjilva klassrumskulturen och arbetets
organisation under lirandet ir auktoritir och monologisk motverkas istillet elevens demokratiska
fostran.

Formégan att kommunicera, att tro pd och utveckla det fornuftiga samtalet, att sjilv ta still-
ning och att forstd andras skil och argument ir birande demokratiska kompetenser som utvecklas
da ett undersokande och argumenterande arbetssitt anvinds i matematikundervisningen. Mate-
matikundervisning behover inte vara auktoritir utan kan ge minga goda exempel pé det férnuftiga
samtalets kraft och mojligheter.

Elevens demokratiska fostran motverkas ocksa om det inte finns forum for att diskutera och
paverka valet av liromedel, arbetssitt och innehall i matematikundervisningen och i vidare mening
skolsituationen i stort.

Det livslinga och livsvida lirandet: Ett baskunnande i matematik miste relateras till elevens
framtida formella, icke-formella och informella lirmiljoer. Vad giller formella lirmiljoer s utgor
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baskunnandet grunden f6r vidare studier inom det formella utbildningssystemet. Baskunnandet
ar da relaterat till vidare studier i matematik eller till omrdden med matematiska tillimpningar.
Vad giller icke-formella lirmiljéer sa relateras baskunnande till kommande yrkesliv och vad giller
informella lirmiljéer relateras till individens 6vriga vardagsliv och personliga livsvirld.

Det ir hir inte oproblematiskt huruvida man bor ”yrkes- och vardagsanknyta” en given
matematikkurs i det formella utbildningssystemet, eller inforliva det faktiska matematikkunnande
som redan finns (eller borde finnas) i dessa miljoer i de formella kursplanerna. Man maste hir ocksa
ta stillning till i vilken grad ett baskunnande for vidare studier i matematik dr innehallsligt forenligt
med baskunnande for icke-formella och informella lirmiljGer. Ytterligare en problematik ir hér hur
matematiklirande i icke-formella och informella miljéer ska kunna virderas och valideras relativt
det formella utbildningssystemets krav.

Personlighetsdanande och bildning: Det moderna begreppet ”bildning” inringar den person-
lighetsdanande delen av lirandet och betonar individens sjilvutveckling i meningen vem man ir:
Detta till skillnaden frin "utbildning” som mer fokuserar pd kompetenser och fiardigheter, vad man
kan.

Ett tidigt forsok att ateruppliva bildningsbegreppet gjordes i Skola for bildning (1992:94), dock
utan att fi ndgot storre genomslag i skolvirlden. Idag finns indikationer pd att bildningstanken dter
lyfts fram kopplad till personlig intellektuell och etisk utveckling och ett aktivt medborgarskap.
Dokument som uppmirksammar bildningstanken ér t.ex. propositionen Vuxnas lirande och
utvecklingen av vuxenutbildningen (2000/01:27), utredningen Nya villkor for lirandet i den higre
utbildningen (SOU 2001:13) samt Hogskoleverkets rapport Core curriculum (2001). Aven EU-
kommissionens Memorandum om livslingt lirande innehdller skrivningar som talar for att det
formella utbildningssystemet, innefattande dven universitet och hogskolor, i hogre grad 4n idag
bor frimja individens personliga utveckling i ett bildningsperspektiv.

Matematikkunnande har sin givna plats i ett sddant bildningsprojekt och den matematiska
dimensionen av tillvaron kan di bli en integrerad, meningsfull och virderad del av den person-
liga virldsbilden och det personliga foérhédllningssittet till livet. Att dgna sig it matematiskt
kunskapande har ocksd hog grad av egenvirde vad giller skonhetsupplevelser, upptickarglidje
och kiinsla av ”skiirpning” av intellekt, kreativitet och intuition, och bidrar p4 s sitt till den allmént
personlighetsdanande dimensionen i all skapande och kunskapande verksamhet.

Matematikkunnande som amneskompetens

Kunnandet kan ocksa belysas som ett antal kompetenser som utvecklas frin forskola till gymnasium.
Dessa kompetenser representerar hir olika aspekter av imneskompetens och bildar dessutom en
helhet av den typ som finns i t.ex. Adding It Up: Helping Children Learn Mathematics (Kilpatrick et
al, 2001) och i Principles and Standards for School Mathematics INCTM, 2000). I Sverige har forsok
till en liknande generell kompetensbeskrivning gjorts i rapporten Ricker kunskaperna i matematik?
(Hogskoleverket, 1999) under beteckningen matematisk mognad.



De f6ljande aspekterna av en generell imneskompetens dr en preliminir syntes gjord bland
annat med hjilp av ovanstiende killor och i konsistens med véra nuvarande liroplaner. De olika
aspekterna dr sammanvivda och beror av varandra och de samspelar dven med affektiva aspekter
som t.ex. upptickarglidje, lust och strivan, glidjen att behirska ndgot samt estetiska upplevelser
av matematikens skonhet och harmoni. Kompetenserna har en dubbel innebird, dels som konsten
att anvindas matematisk kunskap, dels som konsten att uzveckls matematisk kunskap (jmf. begreppet
"kunskapa” 1 Skola for bildning).

Produktivt forbillningssatt: Att se matematik som meningsfull, anvindbar och virdefull,

tillsammans med en stark tilltro till den egna férmagan att utéva matematik i vardagsliv,

samhillsliv, kommande studier och yrkesliv. Denna kompetens utgor en sjilvklar forutsittning
tor att ett matematikkunnande ska kunna vara ett livsprojekt.

Omdiomesformaga: Att kunna se matematikens roll, virde och egenvirde i ett historiskt,
kulturellt och samhilleligt helhetsperspektiv samt att kunna se och bedéma matematikens
anvindning inom andra verksamheter.

Begreppsforstaelse: Att begripa inneborden av matematiska begrepp och operationer och kunna
se hur dessa bildar sammanhingande nitverk.

Behirskande av procedurer: Att pa ett flexibelt, precist och effektivt sitt tillimpa olika slags
procedurer och algoritmer. Denna aspekt av kompetens ér viktig inte minst i ett samspel med
begreppslig forstielse och som en grund fér problemlésning

Kommunikationsformdaga: Att i tal och skrift och pd andra sitt kunna diskutera och argumentera
kring fragestillningar i matematik.

Problemlosningsformdiga: Att formulera, modellera, representera och 16sa matematiska problem
— savil inommatematiska som fran vardagsliv och tillimpningar i yrkesliv och andra dmnen.

Argumentationsformaga: att tinka logiskt och reflektera, samt forklara, troliggora och berittiga
matematiska pistdenden.

Hjilpmedelskompetens: att kinna till och kunna anvinda miniriknare och andra hjialpmedel i vid
mening dir s ir limpligt samt kiinna till hjilpmedlens méjligheter och begrinsningar.

Matematikkunnande som amnesinnehall

Kunnandet belyses hir som en progression utifrin ett antal "strak” som genomsyrar dmnet fran
forskola till gymnasium. Dessa strak representerar centrala idéer och omrdden med progression
och samband mellan straken av den typ som finns i t.ex. Principles and Standards (NCTM, 2000)
Att presentera amnesinnehallet pa detta sitt har flera fordelar, en ir att visa pd skolmatematikens
centrala idéer, en annan att visa pd progression och sammanhang frin forskola till gymnasium, vilket
t.ex. kan minska friktionen vid 6verging mellan olika stadier. Att utveckla matematisk kompetens
kriver kunskap och firdighet vad giller innehéll som metoder och teoribildning. Att fi forstielse
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och se ssmmanhang vad giller de innehillsliga striken kriver i sin tur kompetens. Kompetens och
kunskapsinnehall star dirfor i stindig vixelverkan. Foljande struktur av ”strik” vilka dr konsistenta
med nuvarande kursplaner ér en av minga mojliga.

Tul och operationer: Att forstd inneborden av olika slags tal och olika sitt att representera tal,
att forsta relationer mellan tal och talsystem, f6rsta innebérden av olika operationer med tal
och hur dessa relateras till varandra, att kunna gora berikningar flytande och gora rimlighet
suppskattningar.

Geometri och visualisering: Att analysera karakteristika och egenskaper hos tvd- och tredimen-
sionella former och utveckla matematiska argument gillande geometriska férhallanden, att
specificera lige och beskriva rumsliga relationer med hjilp av koordinatsystem och andra
representationssystem, att anvinda symmetri och monster for analys av geometriska situationer,
anvinda visualisering, rumsligt tinkande och geometriska modeller for att 16sa problem.

Sambandsrepresentationer och symbolfortrogenbet: Att forstd monster, relationer och funktioner,
att representera och analysera matematiska situationer och strukturer med hjilp av algebraiska
symboler, att anvinda och skapa generella matematiska modeller for att representera och forsté
kvantitativa forhillanden, att kunna analysera f6rindring i olika sammanhang.

Miitning och enbeter: Att forstd de mitbara egenskaperna hos objekt, att forstd enhetsbegreppet
och samband mellan olika slags enheter och storheter, olika system for mitning och
mitprocedurer, att tillimpa limplig teknik, limpliga verktyg och formler for att bestimma
matt, att kunna resonera kring maitfel.

Statistik och sannolikbet: Att ha insikt om statistiska metoder att representera data, att kunna géra
undersokningar och anvinda relevanta metoder, att kunna virdera statistiska undersokningar,
metoder och resultat vad giller anvindbarhet, att forstd och tillimpa grundliggande begrepp
inom sannolikhetslira.

Larare, lararutbildare och dvriga parter

Lirarna ir givetvis nyckelpersoner i en satsning pd matematiskt baskunnande. Lirarna fir inte
abdikera fran sin roll som ledare och mentorer. En alltfér passiv lirarroll cementerar elevers
olikheter vad giller kunskaper och férmaga, och de svagaste tenderar att bli innu svagare medan de
duktigare inte fir de utmaningar de beh6ver. Den passiva lirarrollen leder ocksa litt till ett enskilt
“riknande” dir en traditionell och forildrad kunskapssyn tar 6verhanden. Ibland sker detta under
benimningen ”individualiserad undervisning”, men ir till sitt innehall raka motsatsen eftersom alla
elever dr utelimnade it samma lirobok och dessutom utan vigledning. En lingsiktig satsning pé
att stiirka elevers baskunnande i matematik kriver aktiva och kunniga lirare som behirskar savil
sitt imne som effektiva metoder att undervisa i amnet. Detta giller i sin tur ocksd lirarutbildare,
vilka utbildar nista generation av lirare och dessutom oftast dr aktorer vid olika kompetens-
utvecklingsprojekt. Som tidigare nimnts dr ocksd liromedel, och dirmed /liromedelsforfattare,



traditionsbirare som behéver uppmirksammas i ett utvecklingsarbete. Aven kategorin forskare i
t.ex. matematikdidaktik och specialpedagogik kan innefattas som relevanta malgrupper. Foljande
aspekter pd ett mangdimensionellt kunnande for lirare och lirarutbildare uppmirksammas hir:

Djup kunskap om grundliggande matematik: liraren bor ha matematikkunnande som 6verskrider
onskvirt elevkunnande bide vad giller djup och bredd och som ocksa ir relevant i forhallande
till skolmatematiken (Liping Ma, 1999).

Omfattande kunskap om didaktiskt effektiv matematik: kunskap om rika problem, limpliga
metaforer med mera. (Wittman, 2000) och (Yoshida, 1999).

Allmdén pedagogisk och matematikdidaktisk kunskap
Kunskap om de lirande och deras speciella svirigheter och mojligheter

Kunskap om kursplanerna i matematik vad galler innebdll, mail och syften och mojligheter till
matematikanvindning i andra dmnen.

Kunskap om metoder for utvirdering, bedomning och betygssittning som en del av att frimja
larande.

Kunskap om styrdokumentens innehdll, mal och lingsiktiga syften och viirderingar.

Kunskap om ovrig skol- och lirandekontext och om aktuell debatt och utvecklingsarbete i skol- och
dmmnesfragor.

Som tidigare uppmirksammats ir det av avgorande betydelse att ocksé lirarna sjilva uppfattar
skolan som en lirmiljo dir det ar mojligt att fora deliberativa samtal med kollegor och skolledning.
En auktoritir skolmiljo i stort med passiviserad och uppgiven personal smittar av sig pa skolans
klassrumsmiljéer och motverkar dirmed elevernas demokratiska kompetens och férsimrar
klassrummet som lirmilj6. Detta ir speciellt 6verhingande for ett dmne som matematik dir
undervisningen och dess planering redan av tradition har manga auktoritira inslag.

All erfarenhet talar ocksa for att a/la aktorer som ir relaterade till och péaverkar skolan skall
engageras 1 ett baskunnandeprojekt. En satsning pi elevers baskunnande méste ocksa innebira
att skolledare, skolpolitiker och forildrar utforligt informeras och engageras. Aven massmedia,
niringsliv och politiska partier maste informeras och engageras i1 utvecklingsarbetet. Mer om
denna systemiska ansats finns att lisa 1 Hog tid for matematik (NCM 2001:01) och i Hur kan lirare
lira? (Mouwitz, L., NCM 2001:02) samt i t.ex. Before It s Too Late (The John Glenn Commission,
2000).
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Avslutning

De operationella inriktningarna innebir att skolimnet matematik uppmarksammas och belyses frin
tre positioner, som ett livsprojekt, som en dmneskompetens och som ett mnesinnehdll. De anger
ocksi preliminira inriktningar for ett urval till och en modellering av en kirna av baskunnande.

En satsning pd att forbittra elevers baskunnande i matematik 4r en satsning pd okad
demokratisk kompetens och pé o6kade reella mojligheter for individen till ett livslangt ldrande.
En sddan satsning ir inte enbart en angeligenhet for lirare och skolledare utan en angeligenhet
tor hela samhbillsgemenskapen. Satsningen maste ocksé vara langsiktig, vilplanerad och fortlépande;
kortsiktiga "16sningar” skapar lingsiktiga problem.
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Wiggo Kilborn

Il. Synen pa baskunskaper i ett tidsperspektiv

I'minga dr har man betonat vikten av att alla elever skall ha baskunskaper i matematik. Hir ges en kritisk
granskning av vad som héint inom det bir omridet under de senaste 50 dren och varfor vi fortfarande inte
kan erbjuda en meningsfull undervisning it alla elever. De som skriver kursplaner och sitter politiska mal
verkar, enligt forfattaren, inte ta tillrickligt stor hinsyn till livares och elevers reella bebov av stod. I artikeln
tas dven upp pedagogiska fragor som den olyckliga polariseringen av fardighetstrining och forstaelse. I sjilva
verket dr de intimt sammanlinkade. Ett dilemma for dagens lirare dr att skolans mal inte preciseras i
vira senaste kursplaner. Det innebir att lirare aktivt och pd egen hand madste soka efter kunskap i form
av fortbildning, studiecivklar och litteraturstudier. For att detta ska fungera bebivs starkt lokalt stod och
en lingsiktig planering.

1U2000/3873/S gav utbildningsdepartementet i uppdrag till Skolverket bl.a. att

Skolverket skall under &ren 2001 och 2002 genomfora en sarskild satsning pa basfardigheter, d.v.s. att lasa
skriva och rakna. Sarskild uppmarksamhet skall ges grundskolans tidiga ar.

P3 detta svarar Skolverket (Dnr 2000:3499) bl.a.:

Tva ar maste ses som en Kort tidsrymd for en nationell skolforbattringssatsning. Basfardighetsuppdraget kraver
forberedelse och planering. Vad som menas med basfardigheter ar inte sjélvklart och satsningen far inte leda till
en trivialiserad syn, med risk for forenkling och mekanisering av undervisningen.[...] Basfardighetssatsningen
riskerar annars att bli en i raden av brandkarsutryckningar som inte leder till ngra varaktiga resultat. (s 12).

For fardighetssatsningen i matematik bor den kompetens och de resurser som Nationellt centrum for
matematikutbildning (NCM) i Géteborg representerar tas tillvara. (s 14)

For att forstd Skolverkets svar och varfor vi pa nytt anser oss ha problem med baskunskaper i
matematik dr det viktigt att kiinna till vissa delar av grundskolans historia. For den lirare som
inte kinner sina rotter, i det hir fallet hur skolan har forindrats under de senaste 50 dren, ir det
svart att forstd och leva upp till kraven i dagens liroplaner. En stor del av var kunskap grundar sig
nimligen pa tidigare generationers erfarenheter. I boken Lirare av i morgon skriver Carlgen och
Marton (2000) sa har:

Fardigheter och kunskaper, utgérande ett slags kollektivt intellekt som nedarvs fran generation till generation
genom inlarning, har utgjort ménsklighetens i sarklass framsta, och till en bérjan enda, vapen i kampen for
Overlevnad. (s 12)

Vad de skriver giller i lika hog grad for firdigheter i att undervisa, d.v.s. lirarens “kollektiva
intellekt”. For liraren ér det givetvis, precis som for andra yrkesutovare, viktigt att ha en kontinui-



tet och finna trygghet i sin arbetssituation. Det verkar emellertid som om de stindiga kasten
mellan olika pedagogiska idéer (ofta framstillda som sanningar eller universalmediciner) och de
stora svingningarna nir det giller synen pa kunskap och inlirning i olika kursplaner, har lett till
diskontinuiteter i lirarkirens “kollektiva intellekt”. Manga lirare verkar dirfor sakna savil klara
mal som funktionella metoder for sin verksamhet. Detta kan vara en viktig orsak till de problem
lirare och elever upplever i dagens skola. I rapporten Uran fullstindiga beryg (Skolverket 2001) ger
man ett exempel pd detta nir man lyfter fram

att varje larare kommunicerar olika forvantningar och att eleverna sjalva far knacka koden till de prestationer
och kunskaper som premieras vid resultatbedémning och betygsséttning. (s 35)

For att forstd varfor baskunskaper i matematik, trots alla satsningar genom aren, inte fitt den roll i
skolans undervisning som liroplanen ger dem, sé tror jag att man maste ha deltagit i, eller arbetat
nira, vissa utredningar och grupper. Man bor helst ocksa ha arbetat aktivt med baskunskaper i
matematik bide som forskare och lirare. Nir vi diskuterade den hir artikeln var vi 6verens om att
jag skulle skriva den ur dessa perspektiv, alltsd s som jag upplevt olika skeenden och uppfattat olika
beslut som direkt eller indirekt ber6r baskunskaper i matematik. Jag kommer dérvid att ta lirarens
och lirarutbildarens perspektiv. Det betyder att jag ibland tilliter mig att visa viss upprordhet
over direktiv som getts eller beslut som fattats 6ver huvudet pa lirarna, speciellt om detta lett till
att nédvindiga baskunskaper inte erbjudits de elever som ir i stort behov av dem, for en driglig
overlevnad i ett alltmer komplicerat samhille.

Overgangen frén folkskola/realskola till grundskola

Sjilv borjade jag min skolging med att ga fyra ar i folkskolan, innan jag fortsatte min utbildning
i en femarig realskola. Skolan var da auktoritir och katederundervisning var den dominerande
undervisningsformen. Ndgon egentlig individualisering férekom inte i folkskolan mer in att vissa
av oss fick gd hem lite tidigare eller fick sitta och rita och méla medan andra riknade. For elever
som hade problem med matematik var det inte litt. Fér dem fanns det inga extra resurser att tillgd
och de omfattande hemlixor vi ofta fick méste ha varit en pldga savil for de ligpresterande eleverna
som for deras familjer. Skolans 16sning pa de hir problemen bestod i att de som inte nidde mélen
under ett skoldr fick g om det skoldret. Det hir innebar att man, ur lirarens synvinkel, kunde
hantera den tidens lagprestationsproblem pa ett enkelt sitt genom att 6verlita elevernas problem
pa en annan lirare. P4 sd sitt behovde man inte bekymra sig om hur man undervisar ligpresterande
elever. Efter grundskolans genomférande var den hir 16sningen inte lingre mojlig och man inférde
istillet specialundervisning. Denna vixte s kraftigt att man i borjan av 1970-talet fick sitta ett tak
pa 30 procent av undervisningsvolymen. Den nya I6sningen innebar i sjidlva verket att en ldrare som
inte klarade av att undervisa lagpresterande elever fortfarande kunde 6verlata problemen till en
annan lérare, t.ex. till en speciallirare. Denna mojlighet att “kopa” sig fri frin metodiska problem
har idag minskat kraftigt som en f6ljd av ekonomiska nedskirningar.
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Det dr intressant att jimfoéra Dahllofs (1971) styrgruppsmodell med vad som lig i
folkskolldrarens “kollektiva intellekt”. Dahlléfs modell beskriver hur liraren vid klassundervisning
i sammanbhillen klass planerar undervisningen for de elever som kunskapsmassigt ligger pa 10-25
percentilen frin "botten” riknat, det som Dahllof kallar styrgruppen. Vad modellen leder till 4r 4
ena sidan att de flesta elever i klassen drabbas av en ”lagavkastande 6verinlidrning” vilket innebir
att de fortsitter att 6va pd saker de redan kan. De hindras ddrmed frén att gi vidare och fordjupa
eller formera sitt kunnande. I Lusten att lira (Skolverket, 2003) har man observerat konsekvenserna
av detta fenomen éven i dagens skola:

Hos en del elever i ar 5 kan man dock marka att installningen till just matematik har borjat bli mer problematisk.
Dessa elever betraktar matematik som det trékigaste &amnet och bland de mest negativa hor elever som har
latt for matematik. (s.13) (Min kursivering.)

Men modellen leder 4 andra sidan till att planering och undervisning kommer att ske 6ver huvudet
pa 10 procent av eleverna. Modellen beskriver ocksi att styrguppen kommer att ligga pa betydligt
hogre percentiler i positivt selekterade klasser, sdsom i realskolan. Detta leder till en dnnu storre
utslagning av de ligpresterande eleverna i sddana klasser i relation till referensgruppen. For
realskolans del blev f6ljden av detta att ca hilften av de elever som tog realexamen, under vissa
perioder, hade gitt om minst ett skoldr. Det var ocksd méinga av realskolans elever som for att
klara sina studier fick ldsa extra for privatlirare under terminstid eller under somrarna. Realskolan
var verkligen inte anpassad till arbetarklassens barn. Det var den hir typen av skola man ville
forindra nir man tillsatte 1946 drs skolkommission. Kommissionens syn pa den gamla skolan
sammanfattades si hir i (SOU 1948:27):

Dé skolan hade att fostra blivande &mbetsman, kom man sa smaningom att lagga allt storre vikt vid bestamda
kunskapskrav, vid enhetliga kursplaner, vid kunskapskontroll genom examina och vid likformighet ifrdga om
metoder och prov. | och med att skolans frihet pa detta satt begransades, forsvarades experiment med nya
undervisningsmetoder och nya organisationsformer. Traditionalism kom att kdnneteckna hela skolvésendet.
(s2)

Som ett 6vergripande mal for en ny skola skrev man vidare:

Skolans framsta uppgift blir att fostra demokratiska ménniskor [...]. Den enskilde elevens individualitet

och personliga forutsattningar bor i skolan inte endast uppmarksammas och respekteras utan vara sjalva

utgangspunkten for upplaggningen av fostran och undervisning. (s 3)
Vad kommissionen speciellt vinde sig mot var den auktoritira grundsynen i skolan. Tyvirr gjorde man
samtidigt det logiska misstaget att blanda samman politik och pedagogik, genom att koppla samman
auktoritetstro med klassundervisning/katederundervisning. Man blandade i sjilva verket samman
begreppen auktoritet och auktoritir. Kommissionen skriver siledes om katederundervisning:

Om denna metod anvands i méattlig omfattning och i sddana fall, dar den motiveras av larostoffets natur,
har den en uppgift att fylla. Hittills har den emellertid varit tamligen allenarddande i svenska skolor, och det
ar pa den punkten en radikal andring ar 6nskvéard.[...] Metoden &r dgnad att framkalla osjalvstandighet,



auktoritetstro, passivitet, i varsta fall leda vid skola och arbete dver huvud. Den ger féga maéjlighet till initiativ
fran larjungens sida, och den har foga utrymme for samarbete mellan eleverna. Den befordrar inte lusten till
fortsatt studiearbete p& egen hand. Till sin inre syftning & metoden auktoritér. (s 5)

Den malning av skolans undervisning 1 svart och vitt, som redovisas i det hir citatet, blir till en
foljetong genom reformarbetet och fram till vira dagar. Under de senaste 40 dren har svenska lirare
ging pa ging fitt veta att det mesta av vad de dittills gjort har varit fel. Givetvis har méinga av de
nya pedagogiska idéer som dykt upp under dessa ar bidragit till att pa olika sitt oka lirarkdrens
kunskaper om skola och utbildning. Problemet dr emellertid, att idéerna samtidigt bidragit till att
bryta ned lirarkirens sjilvkinsla och yrkeskunnande. Detta beror inte pé att de pedagogiska idéerna
varit déliga i sig utan pa att de politiker, lirarfortbildare och lirarutbildare som framfort idéerna
ofta varit sd besjilade av det nya att de mer eller mindre 6ppet fordomt ildre, funktionella idéer.
Pa s sitt har forindringsarbetet snarare blivit ett hinder mot, dn ett incitament for, en avsedd
forandring. Det giller att se till att den hir typen av misstag inte upprepas vid en kommande
satsning péd baskunskaper. En satsning pé baskunskaper méste bygga pa beprovad erfarenhet och
vara langsiktigt hillbar, inte vara beroende av pedagogiska dagslindor. Jag dterkommer till detta
problem senare i artikeln.

Laroplan 94

Nir man drygt 50 ar efter skolkommissionens betinkande reflekterar 6ver vad som sé smaningom
blev f6ljden av skolkommissionens arbete si kan man konstatera att den nuvarande liroplanen, Lpo
94, (Utbildningsdepartementet, 1998) verkligen foljer upp dess arbete och pabjuder att alla elever,
oberoende av samhillsklass och studiebegivning, skall fi en individuellt anpassad undervisning i
en demokratisk skola. Under rubriken ”Skolans uppdrag” i liroplanen liser man:

Skolan har i uppdrag att 6verfora grundlaggande varden och fradmja elevernas larande for att darigenom
forbereda dem for att leva och verka i samhallet. Skolan skall formedla de mer bestédndiga kunskaper som
utgdr den gemensamma referensram alla i samhaéllet behdver. Eleverna skall kunna orientera sig i en komplex
verklighet, med ett stort informationsfléde och en snabb forandringstakt. (s 7)

Under rubriken ”En likvirdig utbildning” liser man vidare:
Undervisningen skall anpassas till varje elevs forutsattningar och behov. Den skall med utgangspunkt i
elevernas bakgrund, tidigare erfarenheter, sprak och kunskaper framja elevernas fortsatta larande och
kunskapsutveckling. (s 6)
Den hir typen av mél har genomsyrat liroplanerna sedan 1962. Jag tror ocksa att de flesta lirare
finner dem viktiga och relevanta. Liksom i 1980 drs liroplan, Lgr 80, (Skoléverstyrelsen, 1980) har
man i Lpo 94 dessutom strivat efter att ge mal for de grundliggande kunskaper som alla elever
behover. I Lgr 80 kallas detta f6r "nédvindiga kunskaper”, i Lpo 94 kallas det for "uppnaendemal”.
Om detta skriver man i Lpo 94:

Mal att uppna uttrycker vad eleverna minst skall ha uppnatt nar de lamnar skolan. Det &r skolans och
skolhuvudmannens ansvar att eleverna ges mojligheter att uppna dessa mal. (s 10)
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S4 hir lingt skulle utan tvekan ledaméterna i skolkommissionen varit mycket néjda med den
utveckling de initierat. Om de didremot tagit del av skolans resultat efter 40 drs utveckling av grund-
skolan sa skulle de sikert undrat hur nigot sidant kan vara mojligt i en modern och demokratisk
skola. Av Betyg och utbildningsresultat fran dr 2000 (Skolverket 2001) framgér bl.a.:

e att 20% av de elever som lamnade grundskolan saknade betyg i ndgot &mne och att 10% av eleverna
saknade behdrighet till gymnasieskolan (s 15).

- att 6,8% av eleverna inte hade natt malen i matematik i skolar 9 (s 18) och att samtidigt 16% av dem inte
hade natt malen pa det nationella amnesprovet (s 17).

e att 6,7% av eleverna pa gymnasieskolan fick betyget IG pd A-kursen i matematik. Samtidigt kan man
konstatera att mer an 20% av de elever som féljde programmen: Barn och fritid, Bygg, Fordon, Industri
och Livsmedel, fick IG pa A-kursen i matematik (s 32).

Dessa data visar att alltfor méinga elever saknar baskunskaper i matematik, vilket inte rimmar
sirskilt vl med det ansvar man gett skolan och skolans huvudmin. Det finns dirfor all anledning att
nirmare analysera orsakerna till detta fenomen. For att gora det méste vi aterigen ga ett femtiotal
ar tillbaka i tiden.

Tillbaka till skolreformen

Av den litteratur som beskriver arbetet infor den stora skolreformen framgér att det var en hérd
debatt som pagick in i det sista. Debatten gillde inte minst om, och i sé fall nir, en differentiering
skulle ske. Resultaten av den debatten skulle ju i hég grad paverka hur individualiseringen av
undervisningen kunde utformas. "Realskolefalangen” ville ha en differentiering, dtminstone pa
hogstadiet, vilket skulle gynna de hogre presterande eleverna, medan ”folkskolefalangen” ville
ha en mer demokratisk skola, helt utan differentiering. (Se t.ex. Marklund, 1980.) Losningen pé
krisen kom nir resultaten frin den s.k. Stockholmsundersokningen (Svensson, 1962) blev kinda.
I undersokningen redovisas en jimforelse av studieresultaten mellan & ena sidan folkskola och
realskola och 4 andra sidan forsoksverksamheten med niodrig enhetsskola. Resultaten tolkades som
ett vetenskapligt stod for fordelarna med sammanhallna klasser. Ndgra dr senare granskades de
hir data nirmare av Dahll6f (1967) som vid sin omrikning av resultaten dven tog hinsyn till vissa
ramfaktorer som Svensson inte tagit i beaktande. Han kom dé fram till helt andra resultat. Denna
skillnad i tolkningen av Svenssons data ir, enligt min uppfattning, av avgérande betydelse f6r hur
grundskolan senare utvecklades. Jag later hir Dahllof (1967) sjilv beskriva vad det handlade om:

De sammanhang i vilka stockholmsundersékningen uttryckligen aberopas eller uppenbarligen &syftas tyder
dock pa att den, trots att den inte foreldg i definitivt skick forran i samband med riksdagsbehandlingen, redan
pa grund av preliminéra rapporter vackt uppméarksamhet och utovat ett bade direkt och indirekt inflytande.
I samband med differentieringsfragan framhaller saledes skolberedningen foljande:

De skal som i forsta hand brukar &beropas for det linjedelade hogstadiet &r hansynen till en i jamforelse med
nulaget bibehéllen eller helst hojd kunskapsniva hos eleverna, framst d& de mest begavade eleverna. Man
menar att endast om lararna kan fa undervisa i klasser som sammansatts med hansyn till elevernas formaga
att folja undervisningen kan denna bli meningsfull.



Har vill beredningen dock erinra om att den av forskningssekreterare Nils-Erik Svensson féretagna under-
sokningen om prestationsutveckling i olika differentieringsmiljoer ... tyder pa att en homogenisering av
klasserna for de ur skolans synpunkt svagaste eleverna medfér for dem ogynnsamma konsekvenser ifraga
om kunskapsinhamtandet samtidigt som homogeniseringen inte har nagra patagliga positiva effekter for de
bésta eleverna. (SOU 1961:30 s 287). (s 65)

I och med denna tolkning i SOU 1961:30 var en grundskola med sammanhallna klasser i hamn.
Vetenskapen hade visat att en differentiering i sjilva verket inverkar negativt pad elevernas
studieframgédng, ett 6verraskande resultat som gav eko lingt utanfoér Sveriges grinser. Skol-
beredningens majoritet var uppenbarligen 6vertygad om de fordelar med sammanhillna klasser
som stockholmsundersokningen ansdgs visa pa. I en debatt i riksdagens andra kammare anvinde
t.ex. Stellan Arvidsson (skolberedningens sekreterare) dessa argument mot dem som férordade en
differentiering efter sjunde skolaret:

Men framfdr allt &r sjélva huvudtesen i argumenteringen felaktig. Samtliga vetenskapliga undersékningar som
skolberedningen har haft tillgang till talar for den uppfattningen att studieresultaten nar det géller begavade
elever blir lika goda, om dessa studieinriktade elever sitter i blandade klasser tillsammans med kamrater, som
har samre forutsattningar for teoretiska studier, som om de sitter i sarskilda urvalsklasser. Undersdkningarna
ger ocksa vid handen att studieresultaten i de blandade klasserna blir battre for de svaga eleverna (AK 1962:
22s75f)

Jag kan livligt tinka mig hur konfunderade ménga lirare méste ha blivit av detta resultat som under
ett stort antal ar kom att dominera synen pé individualisering i grundskolan. Under min egen
lirarutbildning var dven jag mycket skeptisk till de hir resultaten, men fick reda pa att sa hir var
det. Detta var bevisat av vetenskapen och dirmed en pedagogisk sanning. Annu mer forbryllad blev
jag ndr jag nigra ar senare sjilv borjade arbeta med olika individualiseringsmodeller pa hogstadiet.
En god teori borde ju vara omsittbar i praktiken, men den hir teorin fick jag inte att stimma. Inte
torrin jag dr 1969 kom i kontakt med Dahllofs forskning fick jag sjilv en tillfredsstillande 16sning
pa problemet.

Nivil, i riksdagen var argumentet tydligen avgérande. Man fattade beslut om inférande av en
sammanhallen niodrig grundskola. Man gjorde dock av pedagogiska skil tvd undantag mot regeln
genom en alternativkursuppdelning i imnena matematik och engelska fr.o.m. skolar 7. Men hur
forholl det sig da i sjilva verket med stockholmsundersokningen? Jag liter Dahllof (1967) beritta
vidare:

S& langt som vi hittills fort analysen syns den i varje fall visa, att stockholmsunderskningen blivit foremal for
alltfor generaliserade tolkningar savél av forfattaren sjalv som i synnerhet av andrahandsframstéliningar. Pa en
avgorande punkt i sin argumentering i differentieringsfragan har t ex 1957 ars skolberedning dragit en slutsats,
som kan uppfattas och ocksd har tolkats sd, att en homogenisering genom organisatorisk differentiering
missgynnar de samsta eleverna utan att for den skull ge nagra positiva effekter for de basta. Den resultatbild
som kan utlasas av stockholmsundersdkningen ger snarare stéd for den motsatta tolkningen. (s 128)
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Idag lir de flesta forskare vara Gverens om att Dahll6fs omrikning av data frin stockholmsunder-
sokningen ger den korrekta tolkningen. Problemet var bara att grundskolan pa den tiden var en
alltfor skor skapelse. Det man minst av allt 6nskade var en ny debatt om dess grundvalar. Man
foredrog dirfor de politiskt gingbara argumenten. Detta kom, vilket dr en av poingerna med den
hir artikeln, att leda till en rad olyckliga konsekvenser for svensk skola.

Det fenomen vi just iakttagit dr inte unikt. Liksom det finns seriosa och mindre seriosa lirare
sa finns det ocksé seriosa och mindre seriosa forskare. Man bor dirfor vara forsiktig nir man tolkar
forskningsresultat. Speciellt olyckligt blir detta nir politiker eller tjinstemin, som inte ir insatta
i forskningsfiltet, enbart letar upp och refererar sidan forskning som stéder deras egna asikter,
samtidigt som man underlater att ge en allsidig bild av forskningsliget.

Skolreformen och individualiseringen

For att undvika onodiga missforstand vill jag inleda det hir avsnitten med att deklarera min
positiva syn pa grundskolan som idé. Jag stiller ocksa helt upp pé sivil de grundliggande idéer,
som pa de grundliggande mal och syften, som uttrycks i Lpo 94. Vad jag diremot beklagar ir att
politiker och byrakrater har sé svirt att erkidnna ett misstag. Jag kan forsté att det kindes tungt att
ta del av Dahll6fs omrikning av stockholmsundersokningen, men ett erkinnande av dess riktighet
tror jag skulle betytt oerhort mycket for svensk skola, inte minst for att garantera svenska elever
baskunskaper i matematik. Lt mig forklara!

Efter grundskolans inférande blev situationen for de flesta ldrare, i klassrummet, en helt annan
in tidigare. Savil den f d folkskolliraren som den f d realskolliraren fick arbeta med helt andra
elever och med andra arbetsuppgifter 4n vad de utbildats for och haft erfarenheter av. Gamla
beprovade undervisningsmetoder som de tidigare anvint hade domts ut eller fungerade inte lingre
och man fick samtidigt d4gna full uppmirksamhet at alla elever i klassen. Det gick inte lingre att
negligera och sitta kvar de elever som inte hingde med. Vad hade man dé for pedagogiska idéer
och beprévade metoder att falla tillbaka pad inf6r de hir nya arbetsuppgifterna? Ett intressant svar
pé den frigan fir man om man liser Stellan Arvidssons definitioner av individualisering vilka
publicerades i Nammnaren nr 2 1981/82:

Klassundervisningen: Lararen vander sig i sin undervisning till alla elever i klassen pd en gang.

Undervisningen sker i princip fran katedern (katederundervisning), och lektionen utformar sig ofta sa att

lararen fragar och eleverna svarar (frdgor och svar- metoden). Hemuppgiften har karaktar av for alla elever i
klassen gemensamma laxor med i princip samma krav pa inlarning for dem alla (laxlasningsmetoden).

Klassundervisningen har av samtliga stora skolutredningar — fran 1940 ars skolutredning till SIA — utdémts
sdsom foraldrad. Laroplanen avvisar den i princip. Den bidrar till passivitet och osjalvstandighet hos eleverna;
den &r till sitt vdsen auktoritér. Den tar inte hansyn till att elevernas forutsattningar for skolarbete varierar,
den haller darfor de duktigaste eleverna tillbaka och bortser fran studiesvarigheter. Den forhindrar samarbete
mellan eleverna. (s 10)



Det var den hir typen av politiska slogans och obekriftade pastdenden jag fick ta del av under min
lararutbildning i borjan av 1960-talet. En viktig friga dr nu hur detta uppfattades av alla de lirare
som under en stor del av sitt liv arbetat seriost med just klassundervisning och sannolikt enligt sin
egen uppfattning lyckats med detta. Varfor skulle t.ex. klassundervisning i sig leda till att lirare
inte diagnostiserar vad eleverna kan och tar hinsyn till detta eller att de inte ger differentierade
hemuppgifter osv.? Hade det inte varit bittre att lita alla dessa ldrare fi veta att de flesta av dem
faktiskt gjort ett bra jobb dittills, enligt tidigare premisser, men att den nya skolformen kriver vissa
modifieringar av skolans arbetssitt, sisom en mer individualiserad undervisning? Av det skilet bor
de ibland anviinda andra arbetssitt och arbetsformer in tidigare. Man borde ocksa ha framhallit att
kraven pa den nya skolan medfor att andelen klassundervisning successivt borde minska for att pa
sikt mojliggora mer individualiserande arbetssitt. Men att pa det hir sittet inkompetensforklara
en hel lirarkér dr enligt min uppfattning oforlatligt. Arvidsson skriver vidare:

Sjalvverksamhet: Eleverna arbetar pd egen hand under lararens overinseende och ledning. Lararen
presenterar arbetsmaterial, ger instruktioner och anvisningar, vid behov hjalp; han kontrollerar arbetsresultaten
och stimulerar eleverna till framsteg. Huvudvikten ligger pa elevernas eget arbete, individuellt eller i grupp.

Sjalvverksamheten motsvarar laroplanens undervisningsprincip aktivitet. All undervisning skall ha karaktéren

av sjalvverksamhet: eleverna skall arbeta pa egen hand. Den fostrar till sjalvstandighet och ger obegransat

utrymme for samarbete. Endast elevernas sjélvverksamhet mojliggor individualisering. (s 10)
Detta dr en attityd som man fortfarande méter i skolan. Sjilvverksamhet och aktivitet har hir getts
ett egenvirde och liraren har reducerats till en assistent at eleverna. Aterigen undrar man hur den
tidens ldrare uppfattade detta. De hade alla en ling utbildning bakom sig som gick ut pi att de forst
genom egna studier skulle bygga upp, och direfter till eleverna férmedla, de kunskaper de fittiarv
av tidigare generationer. Av Arvidsson fir de nu reda pa att dessa kunskaper dr av mindre virde och
att eleverna uppenbarligen forvintas konstruera dessa kunskaper sjilva, individuellt eller i grupp.
Poingen borde vil istillet varit den att liraren utgiende frin sina kunskaper och erfarenheter
skulle hjilpa eleverna att dteruppticka den matematik (och den naturvetenskap m.m.) som det tagit
minskligheten hundratals dr att bygga upp. Detta kan ske pa olika sitt och under utnyttjande av
olika, och med tanke pd omstindligheterna, varierande arbetsformer. Men nivigruppering fir det
inte vara, enligt Arvidsson:

Nivagruppering: Klassen uppdelas under elevernas sjalvstandiga arbete i grupper pa olika skicklighets- och

framstegsnivaer. Nivagrupperingen, som anses underlatta for lararen att ge eleverna utforligare instruktioner

har mycket gemensamt med klassundervisningen; den tar inte hansyn till de individuella olikheterna inom

gruppen och binder pé s satt de enskilda eleverna vid en gemensam framstegstakt. Klassen sonderfaller i

delar utan inbdrdes forbindelser och med utpraglad rangordning sinsemellan. Nivagruppering avvisas intensivt

av SIA och varnas for i laroplanen. (s 11)
Varfor pi detta sitt smula sonder ett av de fi instrument som ldrarna nu hade kvar att ta dll?
Tvirtemot vad som framhélls i det hir citatet si anvinds ju nivigruppering, vad jag kan forsta,
av ldrarna, just for att ta hénsyn till individuella olikheter. Detta inte bara anses underlitta, utan
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underlittar i allra hogsta grad, mojligheterna att né eleverna pa deras individuella niva. (Vad som
ir politiskt opportunt 4r en helt annan sak.) Man borde istillet ha framhallit att man maiste se
upp med en del problem som kan uppsti i samband med nividgruppering, t.ex. att en permanent
nivigruppering kan leda till vissa lingsiktiga problem och t.o.m. utslagning av vissa elevgrupper.
Jag forstar inte heller anspelningen pa SIA-utredningen. Det var i sjilva verket den, som genom
forslaget om en friare resursanvindning, mojliggjorde alla de f6rsok med nivigruppering som snart
inleddes i landet. Manga av de innovationer som dok upp under SIA:s forsoksverksamhet byggde
i sjilva verket just pa nivdgruppering av undervisningen vilket framgar av den utvirdering som
gjordes av SIA-forsoken med friare resursanvindning (Kilborn och Lundgren, 1974).

Min poing med att lyfta fram de hir citaten ir att de ér sé typiska for den politisk/pedagogiska
debatten. Allt blir till svart eller vitt. Just detta med skolans arbetsformer, liksom éldersblandning
och undervisning utan liromedel, lyfts dn i dag fram pa ett sidant sitt att man litt glommer bort
att detta bara 4r organisatoriska ramar kring nagot betydligt viktare, nimligen att eleverna skall
konstruera kunskaper av olika slag. Som en motpol till Arvidssons syn pi sjilvverksamhet vill jag
ddrfor citera rapporten Uran fullstindiga betyg (Skolverket, 2001):

Resultatet av studien visar att elevaktiva arbetssatt med starka inslag av enskilt arbete ibland inte passar elever
som av olika skal har svarigheter att fa fullstandiga betyg. (s 32)

Man menar t.o.m. att en 6verdriven satsning pa forindrade arbetsformer kan dra uppmirksamheten
frin elevernas lirande till formerna kring lirandet. Man tvingar alltsd in lirandet i en pé forhand
vald arbetsform istillet for att vilja limplig arbetsform utgéende fran syftet med och malet for
lirandet:

Det kan emellertid aven vara sa att forandringar av arbetsformer fors in i en organisation dar synen pa
kunskap och larande ar oférandrad i forhallande till de nya styrdokumenten, vilket gor att t.ex. lararens roll
som omdomesgill vagledare for elevernas larande blir problematisk alternativt helt uteblir. (s 32)

Till detta kan liggas att ju mer diffusa styrdokumenten eller de lokala arbetsplanerna ir, desto
storre torde risken bli att arbetsformen blir 6verordnad lirandet. (Observera att jag i lirandet dven
inbegriper lirandet att samarbeta och att soka kunskap.)

Det ir intressant att jimfora Arvidssons kategoriska beskrivningar med vad som skrivs i
rapporten Lusten att lira (Skolverket, 2003).

Utifran de erfarenheter som granskningen har givit, gar det emellertid inte att enkelt ange vilka

specifika lararmiljoer som skapar lust eller olust, och kategoriskt sédga att t.ex. det som i dagligt tal kallas
individualisering™ &r ’bra” eller ”mindre bra” eller katederundervisning automatiskt ar daligt™. (s. 10)

Tiden mellan Lgr 62 och Lgr 69

Detir klartatt en sd hir genomgripande skolreform inte kunde genomforas helt friktionsfritt. Man
kan emellertid konstatera att grundskolan med tanke pa omstindigheterna fungerade relativt vil,
dtminstone organisatoriskt sett. Samtidigt minns jag mycket vil méinga f d realskolldrares fortvivlan.



Det var inte den hir skolan de var utbildade f6r och det var inte de hir eleverna man hade tinkt
sig att undervisa. Det var inte lingre mojligt att stilla samma krav och att lira eleverna samma
matematik som forr. Glidjen bland dem blev dirfor stor nir vi i Sverige tog del av vad som hinde
kring den "Nya matematiken” i USA.

For att koppla detta till baskunskapsfragan, si var bakgrunden den att man under det andra
virldskriget utsatte amerikanska rekryter for intelligenstest for att kunna ge dem en limplig
placering inom férsvaret. Man upptickte dé att forvanansvirt manga amerikanska ungdomar saknade
funktionella lis-, skriv- och riknefirdigheter. Det gjordes dirfor en stor satsning pa baskunskaper,
bl.a. i matematik. Detta tog givetvis resurser frin andra verksamheter t.ex. frin undervisningen
av de mer begavade eleverna. 1957 kom det sd en vindning i och med att Sovjetunionen, genom
uppskjutandet av sin Sputnik 1, visade, att de var vil sd langt framme som USA i sin rymdsatsning.
I ett chockat USA kallade man samman experter som fick till uppgift att utarbeta en plan f6r hur
USA pé sikt skulle ta 6ver ledningen. Den amerikanske pedagogen och psykologen Bruner (1970)
skriver si hir om det som skulle bli utgdngspunkten f6r den "Nya matematiken”.

Vad primérskolebarn bor fa lara sig om Amerikas historia eller vad undervisningen i rakning bor omfatta kan

bast avgoras av den som dger stor dverblick och sakkunskap inom vart och ett av dessa omraden. For att

kunna faststalla att de forsta grunderna inom algebran vilar pa de grundprinciper som finns formulerade i

den kommutativa, den distributiva och den associativa rdknelagen maste man vara matematiker och i stand

att uppfatta och forstd matematikens grundprinciper. (s 34)

Vad den Nya matematiken ledde till var kursplaner i matematik som byggdes upp pa ett logiskt
elegant sitt med utnyttjande av s.k. mingdlira. Avsikten var att genom effektivare utbildning
komma ikapp Sovjet. Plotsligt blaste det alltsd helt nya pedagogiska vindar och den amerikanska
satsningen pd baskunskaper var nu ett minne blott! Man kiinner igen monstret. Nir det uppstir en
ny politisk/pedagogisk trend sé flyttar man snabbt resurser till det nya omridet oberoende av om
man lost det tidigare sa viktiga problemet eller ej.

I Norden hakade vi snabbt pa de hir idéerna och det bildades en grupp fér harmonisering av
den nordiska matematikundervisningen. Man skrev och utprévade nya undervisningsmaterial, men
texterna fungerade tyvirr endast bland de verkliga entusiasterna. Samtidigt med detta hade man
emellertid startat ett projekt med individualiserad matematikundervisning i Brais (Oreberg, 1964).
Genom att koppla de hir idéerna till varandra blev det en vindning. Forsoken i Brads kopplades
nu ihop, inte bara med den nya matematiken utan ocksi med den s.k. undervisningsteknologin.
Detta ledde i sin tur till det s.k. IMU-projktet, ett matematikprojekt inriktat mot hogstadiet. (Se
t.ex. Larsson, 1972 och 1973)

IMU-materialet som utarbetades i samarbete med Hermods var for sin tid mycket avancerat.

* Det byggde pa mélanalyser, grundade pa en modern studieplan.

* Det var uppbyggt efter undervisningsteknologiska principer och tillrittalagt for en indi-
vidualisering pa flera firdighetsnivéer.
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¢ Elevernas vig genom materialet gick via diagnostiska prov.

* En stor flexibilitet vad gillde organisation var méjlig. Lirarna arbetade ofta i lirarlag och med
savil storklasser som mindre grupper. Lirarnas rutinuppgifter 6vertogs ofta av en ldrar-
assistent.

Stora forhoppningar stilldes pi det hir projektet. Man hoppades utan tvekan att ”den nya mate-
matiken” 1 kombination med undervisningsteknologin skulle leda till en 16sning av grundskolans
verkligt stora problem, individualiseringsfrigan. Nir man vil utvirderat projektet stod det
emellertid klart att forvintningarna inte infriats. Man gjorde dé vad som ir sé typiskt inom svensk
pedagogik, man “spolade” hela idén. Detta var ett mycket stort misstag. Jag arbetade sjilv i tre ar
med IMU-materialet och skrev kritiska artiklar om projektet (t.ex. Kilborn, 1974), men jag dngrar
att jag inte skrev nya artiklar, nir jag insdg hur en mingd virdefulla kunskaper och erfarenheter
plétsligt kastades bort. Nu var det dialogpedagogiken som gillde. Aterigen kunde man konstatera
att den politisk/pedagogiska debatten bara kan ha tvd nyanser, svart eller vitt!

Vad har nu detta med baskunskaper i matematik att gora? Svaret dr: Vildigt mycket. Satsningen
pd Nordiska kommitténs harmoniseringsarbete som frimst gillde de duktigare elevernas
matematik, lyfte helt uppmirksamheten frin de problem man hade med ligpresterande elever.
Nir sedan IMU kom, med forhoppningar om att 16sa individualiseringsproblematiken, blev det
tekniska och administrativa arbetet alltfér omfattande. Dirfor blev det liksom ingen kraft 6ver for
att uppmirksamma baskunskapsproblemet.

Vari bestod dé problemen med IMU? For att forsta det maste vi g tillbaka till skolberedningen
och dess syn pa undervisning. Eleverna skulle héllas samman i heterogena klasser, men det skulle
inte férekomma klassundervisning. ”All undervisning skall ha karaktiren av sjilvverksamhet
[---]. Endast elevernas sjilvverksamhet mojliggor individualisering.” Nu hade man alltsd utarbetat
ett programmerat material dir eleverna kunde arbeta pd egen hand och i egen takt pd tre olika
djupnivier (senare fyra nivder) och dir liraren kunde fungera som handledare. Man glomde
emellertid bort flera viktiga forutsittningar for att det hir skulle fungera. For det forsta blev
problemen stora for de elever som hade problem med att lisa texterna. Och att lisa matematiska
texter 4r problematiskt pa grund av det speciella sprik och de speciella beteckningar som anvinds.
For det andra uteblev ofta de matematiska samtal som ir s viktiga for att eleverna skall kunna
utveckla ett sprak for matematikinlirning och med vars hjilp de kan exponera olika tankeformer,
fi nya idéer och bygga upp nya begrepp. Vad giller de ligre presterande eleverna, de som si vil
behovde baskunskaper i matematik, innebar IMU snarast en katastrof. (Se t.ex. Larsson, 1972 och
Kilborn, 1974)

IMU-projektet ir intressant dven ur en annan synvinkel. An en ging drog man pi centralt hall
forhastade slutsatser om resultatet. Langt innan projektet var utvirderat kunde man siledes lisa
om dess fortjanster i Lgr 69 (Skoloverstyrelsen, 1969 a):



Vid andra former av fardighetsdvning kan det vara lampligare att eleverna arbetar helt i egen takt med

individuella uppgifter enligt individuella instruktioner [...]. En sddan s.k. hastighetsindividualisering tillampas

t.ex. i matematik med hjalp av ett sjalvinstruerande programmerat material. | arbetsmaterialet ingar

diagnostiska prov, som ger eleven och handledaren majlighet att kontrollera uppnadda resultat. (s 63)

Hade man vintat in Larssons (1972) utvirdering av projektet skulle man nog inte uttryckt sig sd
hir utan snarare varnat for riskerna med anvindandet av sidana programmerade undervisningsm
aterial.

Av det som just beskrivits borde vi ha lirt ndgot for framtiden, nimligen de stora problemen
med att lita elever arbeta helt i sin egen takt, styrda av ett liromedel. Speciellt stora blir problemen
om liromedlet ifriga inte ens ir anpassat till en individualisering. Problemen med IMU var att
savil den didaktiska variationen som sprikanvindningen uteblev, tva faktorer som ir viktiga vid
begreppsbildning. Eftersom dessutom kontakten med en lirare férkom ytterst sillan missade
eleverna oftast den konkretisering och de forklarande metaforer som gor matematiken levande
och forstielig. Speciellt utsatta var som vanligt de ligre presterande eleverna. Tyvirr verkar inte
alla larare ha ldrt sig lixan. I Lusten att lira (Skolverket, 2003) konstaterar man for skoldr 7-9.

Arbetet handlar i hog grad om att rakna s& manga tal som mgjligt”, ofta pa egen hand med larobokens

diagnosmaterial/facit som hjélp. (s. 13)

Det tycks aven vara sd att manga elever alltfor tidigt maste arbeta med matematik utan hjalp av andra
representationsformer an text och talat sprék, trots att de har behov av en mer konkret undervisning.
(s. 14)

Lararen hinner tala i genomsnitt hogst tvd minuter med varje elev per lektion och eleverna kan vara utelamnade

till att 95 procent av tiden sjalva lara matematik genom att arbeta med bokens uppgifter. (s. 14, 15)
En tolkning av de resultat som lyfts fram i Lusten att ldra dr att manga pedagoger och didaktiker
under de senaste 20 dren varit si upptagna av ”learning”, och i att botanisera i hur enskilda elever
tinker, att de helt glomt bort begreppet "teaching” alltsd hur man kan planera, organisera och
optimera inlirningen for en grupp elever samtidigt. Men idven lirarutbildaren och den enskilde
liraren bor ta dt sig en del av skulden. Médnga av dem har uppenbarligen varit si fixerade vid
pedagogiska nyheter att de inte reflekterat 6ver alla de viktiga erfarenheter som gjorts under 40
drs undervisning i en grundskolemiljé. Varfor skall man édndra allting. Mycket av det som sker i
skolan fungerar faktiskt och behover inte brytas ned. Att ge lirarkdren trygghet i vad de gor kan
vara minst lika viktigt som att stindigt fordndra.

Lgr 69 och den nya matematiken

I samband med att Lgr 69 (Skoloverstyrelsen, 1969 a) kom ut, paborjades den storsta svenska
satsningen hittills pd fortbildning i matematik. Man var vid den tidpunkten fortfarande siker pa
att den nya matematiken hade blivit en succé 1 USA och nu skulle alla svenska lirare fortbildas i
samma anda. Man slog verkligen p4 stort. Radio och TV utnyttjades i fortbildningen och lirarna
skickade in svar pd 16sa uppgifter till Hermods for rittning (Skoloverstyrelsen, 1969 ¢, d). Delta-
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projektet, som det kallades, satsade verkligen pa ny matematik. Materialet byggde pa mingdlira och
matematisk stringens. Det dog inte lingre att konkretisera 3 gdnger 2 med att friga efter priset pa 3
dpplen a 2 kr styck, det skulle vara 3-mingder av logiska block ordnade i 2 rader eller 3 piprensare
korsade med 2 piprensare. Jag deltog sjilv vid en utprévning av materialet 1967 och erkinner att
jag imponerades av dess matematiska elegans. Men jag minns ocksi hur dldre, kloka metodiklirare
mottes med ett verligset forake, nir de ifrigasatte idéernas anvindbarhet pd lig- och mellanstadiet
(t.ex. Lindstrom, 1968). Man kunde séledes iaktta hur en liten grupp matematikentusiaster helt
hade tagit 6ver svensk matematikundervisning. I samma anda skrevs ocksd kursplanen i matematik
till Lgr 69. Vad man uppenbarligen dnnu inte kinde till var att den nya matematiken redan hunnit
bli en stor "flop” i USA.

Varfor blev det da sa fel i USA? Det viktigaste skilet var, enligt min uppfattning, att premisserna
var felaktiga. Bruners (1970): ”... vad undervisningen i rikning bér omfatta kan bist avgoras av
den som dger stor 6verblick och sakkunskap inom vart och ett av dessa omraden”, héller inte. Vad
skulle det vara som gor en forskare i akademikerns matematik eller fysik till expert pa hur man
undervisar barn under de forsta skolaren? Dessa forskare representerar ju fel vetenskap. Det ir
ocksi vanskligt att — sdsom vi gjorde i Sverige — forsoka “hjarntvitta” en hel yrkesgrupp pa det sitt
som gjordes. Lirares yrkesskicklighet sitter djupare 4n sd. Det finns anledning att pd nytt erinra om
det "kollektiva intellekt som nedirvs frin generation till generation” (Carlgren & Marton, 2000).

Resultatet av de processtudier av matematikundervisning som jag sjilv ledde under 1970-talet,
visar klart det vanskliga med att ber6va lirarkéren tryggheten av tidigare generationers beprovade
kunskaper och istillet forsoka bygga upp deras matematikkunskaper helt frin borjan. I en artikel
Ar liromedlen den verkliga liroplanen (Kilborn 1982) har jag foljt den nya matematikens idéer frin
liroplanen ned till elevnivi. Resultatet dr inte uppmuntrande. Vi kunde vid vira lektionsstudier
iaktta ldrarnas stindiga konflikter mellan 4 ena sidan den terminologi och de idéer som fortbildning
och kursplanen foretridde och 4 andra sidan de idéer och den terminologi som liraren genom
utbildning och beprovade erfarenheter tidigare byggt upp och inforlivat i sitt yrkeskunnande.
Studierna visade ocksa hur allvarliga dessa konflikter kunde bli f6r undervisningen och f6r elevernas
forstielse. (Se dven Kilborn 1979)

Hur kom da Lgr 69 att se ut? Vi kan forst konstatera att man, trots att man innu trodde att
IMU-projektet fungerade vil, dnnu inte ansdg sig vara mogen att slopa alternativkurserna. Det
fanns allts i Lgr 69 fortfarande en s.k. ”allmin kurs” for de ligre presterande eleverna. Man kan
ocksa konstatera att den matematik som introducerades i Lgr 69 inte hade mycket att géra med
den matematik som beskrivs i Lgr 62. Foljande citat fran liroplanens (Lgr 69) supplement for
matematik (Skoloverstyrelsen 1969 b) far belysa detta:

1:11 Multiplikation. Kommutativa och distributiva lagarna (Arskurserna 2-4)
Vid introduktion av multiplikation bor eleverna ha tillgdng till laborativt material. Man kan dérefter
arbeta med nit, som figuren visar.



Produkten av 3 och 4 ir dé antalet element i ett nit med tre rader med fyra element i varje eller
fyra rader med tre element i varje. Genom att utnyttja niten kan eleverna pa ett naturligt sitt fa
erfarenhet av kommutativiteten, i det hir fallet 3 - 4 = 4 . 3. Detta rationaliserar inldrningen. (S
10)

Ett annat exempel ir forslaget till subtraktionsalgoritm:

Exempel: 24-11 respektive 35-17 kan stillas upp pé foljande sitt.

20 +4 20 +15
~10 -1 10 - 7
10+3=13 10+8 =18 (s 10)

Som tidigare nimnts har jag vid processanalyser av matematikundervisningen foljt upp vad den hir
typen av rad ledde till nir det giller liromedel och undervisning. Som exempel visade det sig att
det hir forslaget till subtraktionsalgoritm, i kombination med en halvprogrammerad lirobokstext,
ledde till systematiska fel for ett stort antal elever. (Se Kilborn, Johansson & Lundin 1977) Jag
forsokte ocksa utreda orsakerna till att det blev sé hir, i en annan forskningsrapport. Hir visade
det sig att liroplangruppens relativa okunnighet om yngre elevers inldrning, i kombination med att
lig- och mellanstadielirare inte forstod den nya matematiken, ledde till allvarliga konsekvenser for
undervisningen pi ligre stadier. (Kilborn, Lundberg, Selander och Ohlund 1977).

Vad giller citaten ovan kan man borja med att konstatera att det, enligt det forsta citatet ovan,
i arskurserna 2 — 4 uppenbarligen var viktigare att kiinna till den kommutativa lagen 4n att veta att
3.4 =12. Vad som snarare borde ha lyfts fram ir att de flesta barn naturligt uppfattar operationen
3 -4 som den upprepade additionen 4 + 4 + 4. Man skriver vidare att eleverna vid introduktionen
bor ha tillgdng till laborativt material, men den verkliga poingen, vad detta material skall anvindas
till, nimligen att ge sprakligt stéd vid uppbyggandet av utvecklingsbara tankeformer, nimns inte.
Vad giller subtraktionsalgoritmen, si 4r den forklaring som ges mojligen intressant f6r den som
redan kan subtrahera. Problemet ir emellertid hur eleverna skall genomskida nir man skall skriva
om talet 35 som 20 + 15 och nir man skall skriva det som 30 + 5. Inte rimmar det hir sirskilt vl
med matematikundervisningens 6vergripande mal i Lgr 69:

Undervisningen skall utga fran elevernas erfarenheter och férestallningar och grundas pa forstaelse. (s 137)
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Man hade ocksa helt glomt bort vad som star under rubriken ”Undervisning” i samma liroplan:

Inom de granser och med de forutsattningar, som laroplanen anger, bor valet av larostoff och verksamhet i

undervisningen ske med hansyn till elevens utvecklingsniva och erfarenhetsbakgrund. Stoffet bor véljas s3,

att elevens behov, intressen och problem kommer att utgdra en grundval for inlarningen. (s 4)
Det hir skedet i svensk skolutveckling ir lirorikt. Uppenbarligen lit man en grupp personer,
som sannolikt var duktiga i matematikimnets teori, men mindre kunniga om hur yngre barn
lir, ta ett alltfor stort ansvar for svensk matematikundervisning. Man glomde bort den viktiga
regeln om att inte ligga alla dggen i samma korg. Samtidigt kan man friga vem som tog det
viktiga, 6vergripande ansvaret, nimligen att se till att kursplanen i matematik Gverensstimde
med liroplanens 6vergripande mal? Vad man i sjilva verket helt glomde bort var grundliggande
premisser for att inldrning skall 4ga rum: Vad ir egentligen poidngen med undervisningen och vad
dr det som ir viktigt? Samtidigt tog man vissa saker for givna, t.ex. att den frin USA importerade
nya matematiken fungerade och idven skulle fungera i svensk grundskola. Lit mig avsluta det hir
avsnittet med ett tinkvirt citat fran Carlgren & Marton (2000).

Vanliga fragor ar: Hur skall jag utveckla barnens forméaga att lasa, skriva, anvanda de fyra raknesatten? ...
Metoder i all ara. Forvisso behovs de, men om jag forstar vad det innebar att kunna lasa, skriva, addera,
multiplicera etc., ... da vet jag ocksa varfor jag foredrar ett stt att forsoka lara barnen det, framfor ett annat,
samt att jag pa egen hand sjalv kan frambringa jamforelsevis valgrundade idéer om vad jag skulle kunna
hitta pd att gora.

Sa i stallet for att i forsta hand fraga, Hur skall jag lara ut division? Hur skall jag f& mina elever att forsta
fotosyntes? Hur skall jag bara mig at for att hoja deras historiska medvetenhet?, bor vi borja med att stélla
fragor av typen: Vad innebar det att behéarska division, att forsta fotosyntes, att vara historiskt medveten?
Vad &r det som &r viktigast? Vad &r det som tas for givet? (s 27)

Det finns all anledning att fundera 6ver vad som hinde under de hir dren. For det forsta satsade man
allt pa ett kort - pd den nya matematiken i kombination med undervisningsteknologin. All kritik
sopades under mattan. Den fortbildning som skedde var i och for sig vil organiserad, men de idéer
som bjods ut harmonierade diligt med savil lirares "nedirvda intellekt” som med de flesta elevers
forméga att tinka och konkretisera viktiga begrepp. Man kan sammanfattningsvis konstatera att
1962 irs kursplan byggdes upp kring nya arbetsformer och arbetssitt, vilka var politiskt dikterade
men pedagogiskt diligt férankrade och att 1969 ars kursplan byggde pa ett imnesinnehall dikterat
av imnesteoretiker som saknade pedagogisk forankring.

Mot den hir bakgrunden kan man passa pa att stilla en mer aktuell friga, nimligen hur de
larare som dr verksamma i dagens skola, utgiende fran sina erfarenheter och sitt nedirvda intellekt,
uppfattar delar av Lpo 94 (Skolverket, 2000), t.ex.:

Matematiken ar en viktig del av var kultur och utbildningen skall ge eleverna insikt i &mnets historiska
utveckling, betydelse och roll i vart samhaélle. ( s 26)



Skolan skall i sin undervisning i matematik stréva efter att eleven

« inser att matematiken har spelat och spelar en viktig roll i olika kulturer och verksamheter och far
kdnnedom om historiska sammanhang dar viktiga begrepp och metoder inom matematiken utvecklats och
anvants, ...

= utvecklar sin formaga att forsta, féra och anvanda logiska resonemang. (s 26)

Tolka mig nu ritt. Jag ifrigasitter inte de hir mélen i sig. Vad jag undrar 6ver ir diremot vilka
mojligheter dagens lirare har att, utgiende frin sin utbildning, undervisa om de hir mélen. Det
ar ocksi en friga om prioritering. Hur skall de hir malen uppfattas i relation till det faktum att
en allt storre elevgrupp saknar baskunskaper i matematik? Foljdfrigan blir givetvis hur man kan
konkretisera de aktuella mélen for svenska lidrare och pa vilken niva och i vems regi detta skall ske.
Man skall samtidigt halla i minnet att den fortbildningsorganisation som tidigare fanns, lades ned
under 1970-talet. Dessforinnan analyserade en fortbildningsavdelning tillsammans med linens
forbildningskonsulenter det nationella behovet av fortbildning och planerade direfter det stod
skolans personal kunde behéva for att tolka och genomfora nyheter i vira kursplaner. Nir en stor
del av ansvaret for fortbildningen lades 6ver pa universitet och hégskolor, tappade man den viktiga
kontakt med skolor och lirare som fortbildningskonsulenterna byggt upp. Samtidigt férsvann den
kontinuerliga diskussion och debatt om fortbildningsfrigor som férdes pa fortbildningsavdelningen
och bland fortbildningskonsulenterna. Decentralisering ma vara ett av politiska skil angeliget mil,
men dnnu viktigare ir frigan om och hur denna decentralisering skall kunna genomféras utan att
undervisningen blir lidande. Det ir inte alldeles enkelt f6r lirare, som varit vana vid centralstyrning,
att pa egen hand skola om sig och verka enligt en decentraliserad grundsyn. Desto viktigare blir det
for lirare, skolledare och lokala skolpolitiker att veta var de kan finna adekvat hjilp med att tolka
och konkretisera den hir typen av mal.

SIA-utredningen och handledningen Basfardigheter i matematik

Att forindra och demokratisera ett skolsystem ér inte litt. Aven om mycket fungerade vil i den
nya grundskolan, sa var dnnu pd 1970-talet en rad viktiga problem ol6sta. Ett av dessa problem var
den stindigt aterkommande frigan om individualisering. Ar 1971 hiinde si tvi saker som borde
ha kunnat innebira en 16sning. Dels tillsattes SIA-utredningen, dels bildades en grupp som skulle
arbeta med basfirdigheter i matematik.

Vad giller STA-utredningen si var direktiven alldeles utmirkta och vil formulerade. S3 hir ser
négra av direktiven ut:

* Den grundliggande uppgiften for de sakkunniga bor vara att prévaivad man nuvarande dtgirder
till stod for av olika skil underpresterande elever hjilper dem fa behéllning av sin skolging.

¢ De sakkunnigas arbete bor leda fram till ett programforslag med avseende pi de pedagogiska
forindringar och kompensatoriska dtgirder, som dr nodvindiga for att de elever, som idag
inte finner tillricklig stimulans i skolarbetet skall uppleva undervisningen meningsfull.

43



44

* En birande princip ér att en organisatorisk differentiering av elever si lingt mojligt skall und-
vikas

¢ De sakkunniga bor préva hur en individuell differentiering skall kunna genomforas for grupper
av underpresterande elever.

Det dr uppenbart att man pé utbildningsdepartementet var medveten om var de verkliga problemen
lig. Nu skulle man utreda vad som gitt snett och dtgirda detta. Nir utredningen var klar (SOU
1974:53) visade det sig emellertid att man inte hade nigon l6sning pd nigon av de ovan nimnda
punkterna. Vad utredningen istillet ledde till var en friare resursanvindning och en samlad skoldag,
alltsa forslag till en organisatorisk reform. De viktiga frigorna om vad man skulle gora for att
hjilpa underpresterande elever och vilka pedagogiska forandringar som behovs for att gora
undervisningen meningsfull “glomdes” helt bort. Varfor det? Var det littare att fordndra ramarna
dn innehdllet eller var det andra vindar som borjat blasa?

Om situationen for de ligre presterande elever var allvarlig under grundskolans forsta dr, sé
blev den #n virre som en f6ljd av den nya matematiken. Manga var de lirare som uttryckte sin
oro:

Man moter ofta frdgor av det har slaget: Varfor andrades matematikkursen? Vilken praktisk nytta har

man av mangdlara? Har vi tid att leka med laborativa material pd matematiklektionerna? Ar inte den

nya matematiken” mest lampad for blivande matematiker? Behovs inte multiplikationstabellen langre?

(Skoldverstyrelsen, 1973 s 4)

For att soka en 16sning péd dessa frigor tillsatte Skoloverstyrelsen en grupp med Olof Magne som
ordforande och den var efter tva ar firdig med en handledning kallad Basfirdigheter i matematik
(Skol6verstyrelsen, 1973). Handledningen bestdr av tvd delar. En del ddr man brutit ned malen i
Lgr 69 pié ett sidant sitt att de blivit anpassade till vad de 15 procent ldgst presterande eleverna
formodades klara av. En annan del med metodiska rid och anvisningar om hur undervisningen
skulle kunna bedrivas. Vi som arbetade i gruppen var inte alltid helt eniga. Min frimsta invindning
var att de grundliggande premisserna var felaktiga. Det borde inte handla om att transponera
kursplanens innehall till de ligre presterande elevrna. Istillet borde vi ha analyserat vilka vardags-
och samhillskunskaper man faktiskt behdver. Direfter borde vi ha utarbetat och utprovat sddana
matematiska modeller som befunnits rimliga och mojliga att anvinda for ligre presterande elever.
Den grundliggande idén var ju trots allt att hjilpa den hir elevgruppen att tolka och bearbeta den
typen av informationer och situationer som vanligen forekommer i vardagslivet.

Den forsta delen av handledningen innehaller som redan nimnts mal, skrivna i undervisnings-
teknologisk anda. Den kan ses som ett forslag till vad man senare skulle kalla ”lokal arbetsplan”.
Milen preciserades for skolar 3, 6 och 9, vilket innebir att det inte enbart fanns mal for skoldr 9 utan
dven delmal (etappmal) for de tva ligre stadierna. Ett exempel pé en sidan mélbeskrivning ér:



Moment Huvudsakligt syfte Exempel
Skolar 3 Tidmatning Avlasa klockslag pa en kvart
nar
Skolar 6 Avlasa klockan Avlasa timmar och mi-nuter
Skolar 9 Avlasa klockan Eleven avlaser klockan
Ex. Eleven méter tidsat-
géngen i samband med
t.ex. skolresor, lekar,
arbetsmoment
Kunna olika sétt att be- Klockan ar 2 pa efter-
teckna klockslag middagen. Klockan &r 14.
Skriva och avlasa datum 26.9.1971 7109 26
och artal

I dag dr det sikert manga som rynkar pa nisan t de hir malbeskrivningarna och visst skulle man
idag, 30 ar senare, kunna skriva méilen betydligt bittre. Det hir sittet att skriva nationella mél p4,
strider idag mot de grundliggande decentraliseringsidéerna i nuvarande liroplan. I kursplanerna
beskrivs mélen numera enbart pa en 6vergripande nivé. Preciseringen skall direfter ske pa lokal
nivd. Dilemmat ir bara, att det ir just pd den punkten problemet ligger. Det ir inte sd litt att skriva
lokala mil och resultatet blir inte alltid det bésta. For att aterga till Basfirdigheter i matematik si var
det inte meningen att dessa mal skulle vara centralt styrande de heller. De skulle enbart ge lirare
exempel pd hur man kan skriva lokala mal. S3 hir stir det i handledningen:

De innehallsanalyser av baskurser for lagpresterande elever, som presenteras ... far inte uppfattas som en

beskrivning av kursinnehallet utan som ett forslag till mal for undervisningen av dessa elever. (s 5)
Jag vill i det hir sammanhanget referera till DsU 1986:5, Oversyn av undervisningen i matematik
inom skolviisendet. For att ta reda pa lirarnas uppfattning om skilet till de daliga resultat svenska 13-
dringar uppvisade vid en internationell jimférelse intervjuades ett antal lirare:

Sammanfattningsvis kan konstateras att praktiskt taget samtliga tillfragade larare &r 6verens om att kunskaper

och féardigheter som alla elever skall besitta efter avslutad allméan respektive sarskild kurs behdver preciseras

battre och att vissa moment vasentliga for fortsatta studier behdver prioriteras i grundskolan, ... (s 15)
Det hir ir vad lirarna ansig (utgéende frin 1980-talets mer preciserade mal). Men si skall vi ju
inte ha deti dagens decentraliserade skola. Dir forvintas ldrarna sjilva prioritera och precisera sina
mal. Det finns emellertid all anledning att analysera detta nirmare. For att eleverna skall finna en
struktur och fi en kontinuitet i sitt lirande sd maste den grupp lirare som undervisar dessa elever
frin skoldr F- till 12 vara 6verens om och kunna precisera innehill, metoder och arbetssitt. Om
inte blir ju undervisningen en ren “happening”. De intervjuer vi i flera ar gjort av lirare i och
omkring Goteborg visar att det inte dr s ldtt for det enskilda lirarlaget att tolka malen i kursplanen.
Den viktiga frigan idr ddrfor var ndgonstans pi vigen frin kursplanegrupp till enskild lirare en
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precisering skall ske. Vem tar med andra ord ansvar for att lirare klarar av att tolka och f6lja malen
pa ett avsett sitt?

Vad hinde dd med baskunskapssatsningen? Under ett par dr anordnades sommarkurser om
baskunskaper i matematik. Ett par forlag forsokte ocksd producera liromedel utgiende frin
malanalyserna. Tyvirr hinde dterigen det som si ofta hinder i svensk skola. Ndgon annan pedagogisk
idé dyker upp och sa ir den gamla satsningen 6ver, oavsett om det finns behov av fortsatt satsning
eller ej. I det hir fallet var det frimst SIA-skolan och en friare resursanvindning som tog over
all uppmirksamhet. Det var i vanlig ordning enklare att forindra undervisningens ramar 4n dess
innehill.

Satsningen pd baskunskaper dr bara en i en ling rad av satsningar som kom av sig. Det dir minga
som beklagat detta. En av dem ir ddvarande generaldirektoren for Skoloverstyrelsen Lennart
Orehag (1982), som i ett temanummer av tidskriften Néammnaren (nr 2 1982/83) skriver:

Jag formodar att alla k&nner till den starka betoning av grundldggande fardigheter som finns i Lgr 80.
Knappast ndgon kan vél heller ha undgatt att lagga marke till, att det ar en uppgift for ALLA larare att lata
eleverna trana de grundlaggande fardigheterna. (s 14)

Orehag tar sedan upp den lokala arbetsplanen:

Den kanske allra viktigaste delen av en lokal arbetsplan ar darfér den som redovisar, hur man amnar arbeta
for att fa kontinuitet i den grundlaggande fardighetstraningen. S har stér det i Lgr 80 om just detta:

’| arbetsplanen bor formuleras konkreta etappmal och anges en arbetsfordelning mellan olika larare for att
trana de grundlaggande fardigheter, som ar gemensamma for flera &mnen och som exempelvis innebaér:

att beharska viss studieteknik
att kunna tala, lasa, skriva och rakna
. Lgr80,s59"

Har vidgas begreppet grundlaggande fardigheter ndgot, men man lagger mérke till att det som tas upp ar
fardigheter som behovs for att inhamta mera kunskaper och fardigheter. (s 14)
Orehag nimner direfter hur utvecklingen ofta gir i vigor och hur den s.k. nya matematiken kom
som en reaktion pd en alltfor ensidig satsning pa basfirdigheter i USA. Han menar att den svenska
basfirdighetsdebatten varit betydligt mer nyanserad. Om handledningen Basfirdigheter i matematik
som kom ut 1973 skriver han:
Den innehaller mycket som fortfarande ar bade aktuellt och vardefullt. ... Tyvarr blev den har handledningen
aldrig riktigt kand ute pa skolorna | varje fall slog idéerna mycket daligt igenom i undervisningen. (s 15)
Under rubriken "Hur gér vi vidare?” menar Orehag att

... det &r framst pa det lokala planet som insatserna bor goras. Jag tanker da framst pa att man far fram lokala
arbetsplaner, som ger stadga &t den grundlaggande fardighetstraningen fran ak 1 till &k 9. Det &r egentligen
forvanande att en samordning av detta slag inte forekommit tidigare mer &n i undantagsfall, trots att alla har
s& mycket att vinna pa stadiedvergripande samarbete. (s 15)

Jag undrar hur manga som idag ir medvetna om all den hjilp man kan fi frin handledningen
Basfiirdigheter i matematik. Hir har man i sjilva verket en stomme till en lokal arbetsplan. Vad som



krivs dr att den anpassas dels till nu gillande liroplan och kursplan, dels till skolans 6vergripande mél
och dagens elever. Enligt min uppfattning kan handledningen anvindas som fortbildningsmaterial
till hur man kan skriva en lokal arbetsplan om baskunskaper i matematik.

En viktig friga med tanke pd den nya baskunskapssatsningen ér vem som bir ansvar for vad.
Vilket ansvar aligger lokala skolpolitiker och vilket ansvar aligger skolledningen for att sikra elevers
baskunskaper i matematik? Vad Orehag menade 1982 var att basfirdighetshandledningen inte ens
blev kind ute pd skolorna. Man bor givetvis utreda frigan varfor? Var fastnade informationen?
Orehag efterlyste ocksi en samordning inom skola och kommun. I viken utstrickning skedde (och
sker) en adekvat utvirdering av elevernas baskunskaper i matematik och hur méinga skolor och
kommuner var det som verkligen satsade (och satsar) pd att bygga upp relevanta dtgirdsprogram?
Om man sedan inte klarar av det uppdraget vem har da ansvar for att klargora detta for ansvarig
myndighet?

Lgr 80

I och med nista liroplan, Lgr 80 (Skoloverstyrelsen, 1980), forsvann alternativkurserna i matematik
frin kursplanen men de fanns kvar i timplanen. Den friare resursanvindning som blev en f6ljd av
SIA-utredningen ledde nu till att de resurser som gavs till en alternativkursuppdelning under nagra
ar framover, kunde anvindas till att individualisera matematikundervisningen utgdende frin lokala
behov. Det hir ledde till en ganska omfattande forsoksverksamhet med nivigruppering ute i landet.
Jag dterkommer till den senare.

Lgr 80 innebar fyra viktiga nyheter bortsett frin den friare resursanvindningen:

¢ Kursplanen i matematik delades upp 1 nédvindiga och 6nskvirda kunskaper

Det som &r nodvandigt pa lagstadiet och alla bor Lagstadiet Nodvandiga kunskaper
lara sig.

Det som &r 6nskvéart pa lagstadiet och nodvandigt Lagstadiet Onskvarda kunskaper
for alla pa mellanstadiet Mellanstadiet Nddvéandiga kunskaper
Det som &r 6nskvart pa mellanstadiet och Mellanstadiet Onskvéarda kunskaper
nédvandigt for alla pa hogstadiet Hogstadiet Nodvandiga kunskaper
Det som &r dnskvart pa hogstadiet &ar Hogstadiet Onskvarda kunskaper

nodvandigt for framgéngsrika studier
p& matematikintensiva gymnasielinjer

(Skoloverstyrelsen, 1982 s.7)
® Man krivde att det pa det lokala planet skulle utarbetas lokala arbetsplaner. Hir skulle man (se

citaten frin Orehag ovan) bl.a. kunna presentera en plan f6r hur man tinkte meddela alla elever
grundliggande kunskaper i matematik.
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* Probleml6sning blev det forsta och viktigaste huvudmomentet.

* Kraven pa de firdigheter som krivdes av eleverna sinktes betydligt jimfort med tidigare
kursplaner.

Den sistnimnda punkten ir intressant. De resultat som svenska 13-aringar uppvisade vid de
internationella IEA-unders6kningarna i matematik 1964 och 1980 var inte speciellt uppmuntrade
tor svenskt vidkommande. Det tillsattes av det skillet en s.k. ”haverikommission” som skulle
utreda orsakerna till detta och komma med forslag till dtgirder (DsU 1986:5). Resultatet blev
att det forutom en extra studiedag i matematik for alla skolans lirare skulle satsas 12 miljoner kr
per dr pé extra kompetensutveckling i dmnet. Som framgar av NCM:s rapport (2001:1) avbrots
den hir satsningen langt innan den nétt alla de lirare den var avsedd for. Tog man inte de hir
varningssignalerna pa allvar eller var de 12 miljonerna bara ett spel for galleriet?

Trots att den hir satsningen avbrots (NCM 2001:1), blev resultaten pa den internationella
TIMMS-undersokningen (Skolverket, 1996) betydligt bittre 4n tidigare for vira 13-dringar. En
torklaring till detta dr att man bl.a. genom PUMP-projektets riknefirdighetsundersokning (Se
t.ex. Kilborn, 1979) blev klar 6ver att svenska skolelevers riknefirdigheter kvalitativt sett var
betydligt séimre 4n man tidigare riknat med. Den frimsta orsakerna till detta var att alltfér manga
elever saknade nodvindiga forkunskaper. Jimfort med tidigare liroplaner gjordes dirfor i Lgr
80 en radikal forskjutning av malen i avsikt att ge ldrare och elever mer tid att behandla de fyra
riknesitten. Hir foljer en jaimforelse mellan liroplanerna:

Lgr 62
Mal for arskurs 3

Skriftlig rakning: addition utan och med minnessiffra samt med hogst femsiffriga termer; subtraktion, aven
med I&n, med i allmanhet hogst tresiffriga termer; multiplikation med den ena faktorn ensiffrig och den
andra i allménhet hdgst tresiffrig; division utan rest av hogst tresiffriga tal med ensiffrig divisor, i regel ej
hogre an 5.

Mal for arskurs 5

Skriftlig rakning med hela tal: addition med hogst atta termer; subtraktion; multiplikation med minsta
faktorn hogst tvasiffrig; division med hogst tvasiffrig divisor.

Skriftlig rakning med decimaltal: addition med hogst atta termer; subtraktion; multiplikation och division
med hogst tvasiffriga heltal.

Lgr 69

Mal for lagstadiet
Algoritmer for addition, subtraktion och multiplikation.

Mal for mellanstadiet

Addition, subtraktion, multiplikation och division med icke-negativa decimaltal med tillhérande
algoritmer.



Lgr 80
Lagstadiet nodvandiga kunskaper

De naturliga talen upp till 1000 behandlas i anslutning till vardagsproblem som leder till addition och
subtraktion. Begreppen multiplikation och division tas upp, men behandling av algoritmerna bor ansta tills
eleverna natt sakerhet i additions och subtraktionsalgoritmerna.

Lagstadiet onskvarda kunskaper = Mellanstadiet nodvandiga kunskaper

De naturliga talen utvidgas till 10 000 tal och i decimalform med i forsta hand tva decimaler ... Repetition
av tidigare inlarda algoritmer och inlarning av multiplikation med ena faktorn ensiffrig.

Mellanstadiet 6nskvarda kunskaper = Hogstadiet nédvandiga kunskaper

Tidigare inlarda algoritmer repeteras och multiplikationsalgoritmen utvidgas till att omfatta tva flersiffriga
faktorer. Sakerhet i att dividera med &tminstone ensiffrig namnare efterstravas.

Som framgar av de hir jaimforelserna sa fick lirare och elever i och med Lgr 80 betydligt mera tid
pa sig for att bygga upp forkunskaper till, och for att arbeta med, olika moment i matematikkursen.
Till detta kommer att Skoloverstyrelsens diagnostiska uppgifter i matematik (Skol6verstyrelsen, 1983)
tillsammans med ett uppfoljningsmaterial (Johnsson, Lowing och Runesson, 1985) gav lirarna
mojligheter att dels diagnostisera, dels atgirda en hel del problem pa en baskunskapsnivi. Det ir
detta som enligt min uppfattning dr den viktigaste orsaken till svenska elevers relativa framsteg vid
internationella jimforelser.

I och med Lgr 80 togs ett forsta steg mot att decentralisera viktiga beslut inom skolan. Kurs-
planerna var ocksi mindre foreskrivande dn tidigare. Samtidigt insdg man att lirare kunde ha
problem med att tolka kursplanerna och av det skilet skrevs ett fortydligande och exemplifierande
kommentarmaterial i matematik (Skoloverstyrelsen, 1982). Det framgar klart av detta kommen-
tarmaterial att det bara ér forslag till [6sningar som ges. Nagra speciella resurser for att underlitta
genomforandet av Lgr 80 gavs diremot inte.

GEM-projektets forsoksverksamhet med olika elevgrupperingar
I samband med propositionen om en ny liroplan for grundskolan (Utbildningsdepartementet,
1979) gavs ett uppdrag till Skoléverstyrelsen att genom forsoksverksamhet

studera vilka elevgrupperingar som uppkommer om alternativkurserna slopas samt att sa snart som mojligt
utvardera denna verksamhet och senast 1 juli 1987 inkomma med de forslag som verksamheten ger anledning
till.

Projektet kom att kopplas till ett motsvarande projekt for amnet engelska och fick namnet GEM-
projektet. Uppdraget 16d enligt Hellstrom (1987):
1. Understka vilka grupperingar som uppkommer om alternativkurssystemet slopas,

2. utvérdera forsoksverksamheten, d.v.s. undersoka vilken typ av gruppering som ger eleverna den
bésta fardighetstraningen och &r positiv dven ur andra synpunkter samt

3. inkomma med de forslag som forsoksverksamheten ger anledning till. (s 39)
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Bland landets ca 1000 hogstadieskolor var 40 stycken intresserade av att delta. Detta antal re-
ducerades efter hand till 14 forsoksskolor som anvinde olika former av grupperingar och 6
jaimforelseskolor som arbetade "som vanligt” med allmin och sirskild kurs.

GEM-projektet var vilkommet. Skulle man nu éntligen fi slut pd allt tyckande och all
mytbildning kring individualisering och arbetsformer? Nir Marklund (1981) sag tillbaka pa
grundskoledebatten si skrev han sa hir:

Helt klart var differentieringsfragan inte bara en pedagogisk frdga utan ocksa en politisk frdga och en

varderingsfrdga. Och bakom denna lag d& som nu olika mannisko- och samhallsuppfattningar. Dar &g inte

bara kunnande och vetande om individ och samhaélle utan aven tro och 6vertygelse i dessa fragor, vilka i sin

tur kunde var mera emotionella och intentionella an intellektuella och rationella. Differentieringsfragan var

darmed primart en maktfraga men sekundart ocksa en trosfraga eller viljefraga. Endast i tredje hand var det en

frdga om vetande. Darmed hamnade dven forsoksverksamhetens férment objektiva och allsidiga resultatutfall

i skuggan av makt-, tros- och viljefragorna. (s 382)
Med tanke pa alla de problem grundskolans matematiklirare haft med ligpresterande elever allt
sedan grundskolan tillkomst och med tanke pa all mytbildning kring individualiseringsfragan, sé var
forvintan onekligen stor pd GEM-projektets slutrapport (Hellstrom, 1987). Skulle man idntligen ha
hittat ndgra rimliga och utprévade modeller f6r att individualisera svensk matematikundervisning?
Rapporten blev emellertid en stor besvikelse. Till att borja med ir litteraturgenomgangen i
rapporten nigot ensidig och tillsammans med vissa inledande formuleringar fir man faktiskt
intrycket att projektledaren frin borjan bestimt sig for vilket resultat som 6nskades. Nir det giller
de tva forsta punkterna i uppdraget ges det heller inte nigra svar av virde. Mina kommentarer
kring dessa tvd punkter ser ut si hir:

¢ Detricker inte (enligt min uppfattning) att tala om att grupperna dr gula och gréna och att man
pa en skola kunde vilja mellan teori och nyttorikning. Detintressanta drvil lirarnas motiveringar
till att vilja en viss gruppering, hur de utnyttjat grupperingen for att optimera elevernas
inldrning samt, inte minst, vilka typer av problem de velat 16sa med hjilp av grupperingen ifriga.
Annu viktigare ir frigan huruvida den undervisning som bedrivs i de olika grupperna verkligen
ar anpassad till elevernas olika forutsittningar. Det ér ju inte var man sitter eller med vilka man
arbetar som ir det primirt intressanta, utan om dessa ramar optimerar méjligheterna att
konstruera ny kunskap. Hur 16ste man t.ex. lagprestationsproblem i de olika f6rsoksskolorna och
hur tog man hand om de duktigaste eleverna? Néigot sidant fir man inte reda pa.

¢ Inte heller fir man svaret pd frigan vilken typ av gruppering som ger eleverna den bista
firdighetstriningen. Det man gor ér att jimfora resultaten pé en provrikning med 10 uppgifter
som ges forstidrskurs 7 och senare i arkurs 9. Samtliga 10 uppgifter ér s.k. benimnda uppgifter
och kriver snarare en god lisforstaelse dn fardigheter i matematik. Det man konstaterar, efter
bl.a. regressionsanalys av dessa data, dr att det i medeltal inte foreligger nigra statistiskt
sikerstillda skillnader mellan olika grupperingar. Mer intressant hade vil varit att ta reda pé
huruvida man undervisat pa olika sitt i olika grupper och om detta mojligen kan ha lett till att



t.ex. de 15 procent ldgst eller hogst presterande eleverna lyckats bittre i nigon gruppering. Det
var ju faktiskt nagra klasser som lyckades bittre dn de 6vriga. Varfor gjorde de det? Vad skiljer
dessa klasser och dessa lirare frin 6vriga klasser och lirare? Ndgot sidant borde man vil efter
tre drs forskning och utvirdering ha kunna uttala sig om?

De rekommendationer man ger i GEM-rapporten vilar i mycket liten utstrickning pd projektets
resultat. Hur har man t.ex. kommit fram till att "de dubbla betygen spelat ut sin roll”, ”att hogsta
antal elever per undervisningsgrupp for skolor som viljer att arbeta i heterogena grupper skall
vara 20” eller att "en omfattande satsning pé lirarfortbildning snarast bor komma igdng”. Vilken
innehall den féreslagna fortbildningen skall ha nimns for 6vrigt heller inte.

Man konstaterar i rapporten att lirarna var néjda med att arbeta med sina olika typer av
grupperingar. Detta dr kanske inte sd konstigt med tanke pa att de sjilva valt den grupperingen.
Lirarna ansdg ocksd att bide de hogpresterande som de lagpresterande eleverna vinner pi att arbeta
i olika grupperingar. Detta gillde savil kunskapsinhimtning som trivsel. (Jfr AK 1962:22!) Enligt
min uppfattning ir detta ett gott skil for att gruppera eleverna. Att en lirare tror pa och trivs med
vad han/hon gor ir onekligen ett nodvindigt, om in inte tillrickligt, villkor for att dven eleverna
skall lyckas och trivas.

Det faktum att ndgra lirare (eller snarare deras elever) lyckades betydligt béttre 4n andra dr
ett intressant faktum som man inom GEM-projektet borde ha dgnat stérre uppmirksamhet at.
Varfor gjorde man inte det? Ett antal dr senare presenterades en sidan studie i rapporten Rum for
lirande — en studie av skicklign lirares arbete (Skolverket, 1994). I rapporten beskrivs vad som var
utmirkande for de lirare vars elever lyckas bittre dn andra i imnet svenska. Hur kunde man missa
den poingen inom GEM-projektet?

Med tanke pa de klena resultat man fick av GEM-projektet si kan man fraga sig varfor jag 6ver
huvud taget tar upp det. Svaret dr enkelt. Man har alltsedan grundskolans tillkomst lagt miljontals
kronor pd att stimulera olika f6rsok kring matematikundervisning. De flesta av dessa forsok har blivit
dagslindor, eftersom projekten inte getts professionellt stod och att resultaten varken efterfrigats
eller foljts upp. Nog borde ansvariga myndigheter och bidragsgivare dgna stérre uppmirksamhet
dt vad det egentligen blir for resultat av alla projekt och initiativ inom skolans omrade.

Som en avslutning pd det hir avsnittet vill jag ta upp en annan friga som forbryllat mig.
Varfor 4r man si ofta intresserad av frigor som “vilka grupperingar som uppkommer om
alternativkurssystemet slopas”? Vore det inte bittre att friga "vilka méjligheter olika grupperingar
under olika villkor kan ge”? Jag menar att den hir typen av passiva fragestillningar bara fordrojer en
utveckling. Istillet borde man vil konstruktivt undersoka mojligheterna att paskynda och stimulera
en utveckling.
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Oversyn av undervisningen i matematik inom skolvasendet (DsU 1986:5)
Aren 1964 och 1980 gjordes internationella undersskningar om elevers kunskaper i matematik.
Medan svenska gymnasieelever pd N- och T-linjerna klarade sig relativt bra vid denna jimforelse,
var resultatet desto mer nedslaende for elever i grundskolans arskurs 7. Regeringen satte darfor till
en arbetsgrupp, den s.k. "haverikommissionen” vars uppgift var att utreda orsakerna till detta.

Gruppen valde att koncentrera sig pa f6ljande omraden:

= Jamforelser mellan resultat fran 1964 och 1980.

* Kursplaneanalyser.

* Klasstorlek, tid for matematik i skolan och hemma, larares undervisningstid och arbete under
lektioner samt anvandning av miniraknare.

* Elevers attityder till matematik.

- Differentierande respektive sammanhallna undervisningssystem.

« Basfardighetshegreppet.(s 10)

Resultaten beskrivs kortfattat i ett antal punkter varav jag citerar de som ir av storst intresse for
den hir artikeln:
e De svenska arkurs-7-elevernas resultat var redan 1964 internationellt sett svaga och de svenska

gymnasieelevernas resultat var redan 1964 bra. Saledes fungerar undervisningen fortfarande val
for duktiga elever och fortfarande inte val for elever som har sdmre forméga.

« Vad géller algebra menar arbetsgruppen att den huvudsakliga anledningen till den stora skillnaden
i resultat mellan Sverige och 6vriga lander star att finna kursplanens uppbyggnad. De dokumenterade
bristerna i aritmetik tycks inte huvudsakligen bestd i bristande insikter i algoritmrakning utan
brister i bl.a. taluppfattning, rimlighetsuppfattning, lasforstaelse och begreppsbildning...

= |skolananvéands huvuddelen av tiden till enskild tyst rakning eller till att lyssna pa lararen. Kort tid blir dver
till att prata” matematik.

« Brister som finns i svensk matematikundervisning galler i forsta hand brister som drabbar de svagare
eleverna. De svarigheter de har i matematik ar inte i forsta hand ett resultat av undervisningen i rskurs 7
utan uppstar tidigare i deras skolgang.

= Ett fatal lander har utvecklat ett fullt utbyggt basfardighetsprogram.| de lander dar man inte har ett
sadant finns dock en rorelse bort fran den abstrakta matematiken mot en basfardighetsbestam-
ning. Manharstravatefterattfinnaen matematikkursvarsinnehall ar patagligtanvandbaroch meningsfull
for alla. (s 11, 12)

Man kan konstatera att dven den hir arbetsgruppen visar pd att det dr de lagpresterande eleverna
som utgor det stora problemet i svensk skola. Det allvarliga ér att dessa elever saknar grundliggande
kunskaper. De dokumenterade bristerna i aritmetik tycks enligt gruppen bero pa "brister i bl.a.
taluppfattning, rimlighetsuppfattning, lisforstielse och begreppsbildning”. Man papekar ocksi att
svarigheterna uppstatt under tidigare skolar.

Arbetsgruppen passar ocksa pd att avfirda vissa myter, t.ex. att det inte dr s noga med att kunna
utfora exakta berikningar utan att det ricker med att behirska 6verslagsrikning.



Av dem som ivrigast betonar matematikens roll som anvéndbart hjalpmedel hévdas det ofta, att den mer
teoretiska matematiken ar onddig jamfort med tillAmpningarna och att exakta berékningar l&mpligen kan
ersattas med Overslagsrakningar. All erfarenhet visar att givande tillampningar endast kan géras, om man har
en god kunskap i den grundlaggande matematiken. P4 liknande satt visar sig 6verslagsrakningar vara mycket
svérare att lara ut an exakta rakneprocedurer. Den basta grunden for den typ av icke exakta uppskattningar,
som kallas overslagsberakningar, tycks vara en god kunskap i exakt berakning. (s 34)

Nir det giller baskunskaper i matematik, vilket ju #nd lyftes fram som ett allvarligt problem, ger
gruppen forvanansvirt lite anvindbar information. Frigan ir ju under utredning! Jag dterkommer
till detta. Man papekar diremot att basfirdighetsfrigan har péaverkat kursplanearbetet i alla
linder.

| forsta hand géller detta foljande:

« Den har skapat storre medvetenhet hos larare om behovet av repetition och traning av basfardigheter.

= Den har skapat en tendens hos larare att reducera kursinnehallet fér de lagpresterande eleverna (jfr allman
kurs i Sverige).

e Det finns en 6kande medvetenhet hos samhélle och larare om det stora gapet mellan foérvantningar
och verklighet (jfr diskrepansen mellan kursplan och faktisk undervisning i arskurs 7 i Sverige).

» Basfardighetsbegreppet har vidgats. Man talar inte bara om det icke-nddvandiga som ingdr i undervis-
ningen utan ocksd om det nédvandiga som inte ingdr i undervisningen. (s 76)

Jag har tidigare, i férbigdende, nimnt den lirarenkit som genomf6rdes av arbetsgruppen och som
visade att svenska ldrare anser att de behover fé klarare besked om vad man skall undervisa om.
Lingre fram i rapporten kommenterar man detta sd hir:

| och for sig skulle det kunna var bra med ytterligare preciseringar i laroplanen av begreppet nédvandiga
kunskaper, men skél finns att avvakta resultatet av skol®verstyrelsens arbete med baskunskaper och
basfardigheter innan forslag i denna riktning framlaggs. Sddana preciseringar far inte resultera i en mini-
mikompetens som sanker det kvantitativa kursomfanget for alla elever. Vad som avses ar att alla elever skall
fa kunskaper for att mota samhaéllets krav och de krav som stélls for inlarning av amnet sjalvt och andra
skolamnen till vilka matematik kan vara ett stod. Dessutom har olika individer olika krav pd matematikamnet
for att kunna utvecklas efter sin formaga. (s 269)

Den forsta meningen i citatet forklarar varfor man inte fordjupade sig i den kanske viktigaste frigan,
den om baskunskaper. Det uppdrag man ésyftar i citatet, och som man ville invinta resultatet av
var:

Regeringen uppdrar at skolGverstyrelsen att mot bakgrund av vad som anforts i 1985 ars budgetproposition
(prop 1984:85:100 bil 10) om nddvandigheten av att varje skola, larare och arbetsenhet narmare preciserar
de grundlaggande basfardigheter och de baskunskaper i de centrala @mnena i grundskolans laroplan som
varje elev maste ha tillagnat sig pa respektive stadium utarbeta underlag for sddana preciseringar. | uppdraget
skall ocks& ingd att utarbeta modeller fér hur en utvérdering skall géras. Uppdraget skall redovisas senast
den 1 oktober 1987.
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En precisering av baskunskapsfrigan i matematik 1987 skulle kunnat betyda mycket for stressade
lirare och de tiotusentals elever som under det senaste artiondet haft problem med skolans
matematikundervisning. De resultat arbetsgruppen ville vinta pd kom emellertid inte 1987. Trots
att dven “haverikommissionen” lyfte fram det stora problemet med svenska elevers baskunskaper,
drojde det dnda till 1990 innan kommentarmaterialet Om grundliggande kunskaper och firdigheter
(Skoloverstyrelsen, 1990) kom. Kanske uppfattade Skoloverstyrelsen inte det hir uppdraget som
speciellt viktigt, eftersom man i elfte timman lit det bli en enmansutredning? Nir allt kom till
kritan sé inneholl inte handledningen sd mycket av virde, dtminstone inte vad giller baskunskaper
i matematik. Istillet for att precisera de kunskaper och firdigheter varje elev méste ha tillignat sig
pa respektive stadium, ger rapporten enbart en sammanfattning av vad som redan stir i Lgr 80 med
kommentarmaterial, samt nigra citat frin ett par bocker. Nigon precisering av vad baskunskaper
ir eller ndgra rad tll de lirare som har problem med att undervisa om baskunskaper ges inte. Aret
dirpa var Skoloverstyrelsen nedlagd.

Som en f6ljd av en kris inom svensk matematikundervisning tillsattes alltsi en grupp
som redovisade sina resultat 1986. Gruppen gav en rad intressanta forslag till hur mate-
matikundervisningen borde férindras. Mirklig nog ser man fi spar av dessa forslag i Lpo 94.
Ett av de viktigaste problemen, det som giller lagpresterande elever, fordjupade man sig inte i
over huvud taget eftersom det fanns ett speciellt uppdrag att utreda detta. Detta senare uppdrag
utmynnade (liksom GEM-projektet) i ett enda ”jasd”. Efter att ha konstaterat detta vill jag jimfora
“haverikommissionens” resultat med motsvarande forslag i Lusten att lira. (Skolverket, 2003).
Man finner di att alla de problem gruppen lyfte fram kvarstar. Aterigen finns det anledning att
stilla frigorna "Varfor?” och ”Tog ansvariga myndigheter inte haverikommissionens rapport pa
allvar?”.

Det nya uppdraget

Jag har nu dgnat stort utrymme at att beskriva varfor vi i Sverige, trots den hoga prioritet frigan
alltid getts i vdra liroplaner, 4nnu inte har kommit tillritta med det viktiga baskunskapsproblemet.
Trots att behovet av en 16sning ir och hela tiden har varit stort och trots att det vid upprepade
tillfillen funnits ambitioner att l6sa problemet, si ir problemet idag lika stort och ol6st som
tidigare. Nu har vi i och med regeringsbeslutet U200/3873/S fatt en ny chans att komma tillritta
med baskunskapsproblemet. Uppdraget till Statens skolverk ér:

Skolverket skall under aren 2001 och 2002 genomfora en sarskild satsning pa basfardigheter, d.v.s. att lasa,
skriva och rakna. Sarskild uppmarksamhet skall ges grundskolans tidiga ar.

Det hir betyder att svensk skola har fitt en ny chans att dstadkomma reell skoldemokrati,
d.v.s. en rimlig och meningsfull undervisning dven at de elever som av olika skil har problem
med att tillgodogora sig undervisningen i matematik. Detta var som tidigare nimnts ett av
skolkommissionens viktigaste mal. Nu ér det dags att ta lirdom av alla tidigare misstag och se till



att det skapas praktiskt tillimpbara och lingsiktigt hallbara 16sningar pé baskunskapsproblemet.
Det fér inte 4n en ging bli si att baskunskapsfrigan prioriteras bort eller hamnar i bakvattnet till
ndgon ny politisk/pedagogisk innovation.

Om jag, utgdende frin mina erfarenheter, fir ge ndgra rad infor en ny baskunskapssatsning
sd blir det:

* De som skriver kursplaner och sitter politiska mal lyssnar pa lirarna och forsoker forsta deras
arbetssituation. Det idr ju faktiskt lirarna som skall genomf6ra undervisningen av baskunskaper.
Om ldrarna anser att de behover mer preciserade mal och metodiska exempel, for att kunna
genomfora undervisningen si bor man vil lyssna pi det? Varfor utgd frin att de kommer att
missbrukadettaochslavisktfoljaexemplen. Detirjuattunderkinnaenhelyrkesgruppskompetens
och férméga till sjilvstindigt tinkande. Och om en hel yrkeskér verkligen vore si inkompetent,
sé dr detvil inte malen och exemplen det ir fel pd. Da méste det bero pd att fundamentala misstag
gorsiskolornas planering eller vid utbildning och fortbildning av lirare och di ir det vil det man
maste ta tag i?

¢ Till pedagoger, lirarutbildare och liromedelsforfattare vill jag ge rddet attundvika polariseringar
sdsom att firdighetstrining dr ndgot forlegat, nu skall det satsas pa begrepp och forstaelse. Jag
menar att forstielse och fardighet dr intimt ssmmankopplade. Forstaelse utan firdighet ér lika
oanvindbar som firdighetutan forstielse. Detérvil t.o.m. sd atten vil planerad firdighetstrining
ger en fordjupad forstielse. Genom att se kunskapen som en syntes av kompetens och firdighet
(se t.ex. Kilborn, 1983, Lowing och Kilborn, 2002 och Léwing 2002) kan man i sjilva verket
finna enkla modeller f6r en individualisering pa baskunskapsniva.

* Baskunskaper i matematik handlar till viss del om den matematik man behover som sam-
hillsmedborgare och under sin vardag och fritid. En stor del av dessa kunskaper ir emellertid
unika for varje lands kultur. Det gir dirfor inte att (som man t.ex. gjorde med den nya mate-
matiken eller divisionsalgoritmen) direkt 6verfora idéer fran andra ldder, t.ex. frain USA. Bocker
som Stigler & Hiebert (1999) och Ma (1999) visar pa ett tydligt sitt hur stora skillnaderna kan
varamellan undervisningskulturernaiolikalinder. Det giller dirfor attanpassa mal, metoder och
tillhérande fortbildning till den egna lirarkdrens nedirvda intellekt.

* Mail, metoder och fortbildning méste vara sd vil utprévade att de 4r trovirdiga och fungerar.
Dessutom maste det pedagogiska sprik som anvinds och de idéer som presenteras vara av ett
sddant slag att det kan uppfattas av vanliga lirare. Nir James Hiebert var i Sverige och berittade
om Stigler & Hiebert (1999), betonade han vikten av att uppmirksamma skillnaden mellan de
utvecklingsarbeten som sker inom forskarvirlden och vad av detta som kommer skolorna till-
godo. Han nimnde vilken chock det blev nir han och hans kolleger forstod hur lite av de senaste
decenniernas skolforskning som gett nigon observerbar effekt pa skolans undervisning.
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® Detir inte alltid s lyckat att lita alla blommor blomma. I skolan, liksom i naturen, 4r det inte
alltid de virdefulla blommorna som 6verlever. Sjalvklart dr det viktigt med en méngsidig och
oppen pedagogisk debatt, men lika sjilvklart leder en alltf6r vildvuxen blandning av teorier
enbart till teoriléshet. Om man sdsom vid ”den sirskilda satsningen” eller vid "kompletterings-
fortbildningen” skall lita alla uttrycka sin asikter, s bor man dérfor se till att ordna de
pedagogiska blomstren i rabatter pa ett sidant sitt att ldrarna ser 6vergripande poinger och inte
bara viljer utidéer som ér kul for stunden. Det méste ur elevernas synvinkel ges en kontinuitet
i inlirningen frin forskoleklassen till sista dret i gymnasieskolan.

* Det idr inte nigon speciell grupp av lirare som ensam bir skulden till dagens problem. Jag
vinder mig alltsi emot uttalanden sdsom “haverikommissionens” att "De svarigheter de har i
matematik ir inte i forsta hand ett resultat av undervisningen i rskurs 7 utan uppstér tidigare i
deras skolging”. Man far av detta intrycket att lirare i de ligre drskurserna skulle gora ett simre
arbete dn lirare pd hogre drskurser. Vad det snarare handlar om ér att de olika lirargrupperna ofta
dr omedvetna om varandras kompetens och arbetssitt. Detta blir innu mer accentuerat genom
de olika lirarkulturer som blev en {6ljd av tidigare lirarutbildningstraditioner. Det blir dirfor
viktigt att i den nya baskunskapssatsningen verka for att en bittre samverkan mellan olika
lirargrupper kommer till stind. Detta gors bl.a. via en lokal arbetsplan.

* De som arbetar med lirarutbildning och lirarfortbildning har, liksom alla liromedelsforfattare,
ett stort ansvar for att en baskunskapssatsning leder till en férindring pa elevniva. En viktig
uppgift blir dirfor att analysera, tolka, debattera och exemplifiera nya direktiv och idéer pa att
sadant sitt att de blir till effektiva verktyg i hinderna pa landets lirare. Inom ldrarutbildningen,
speciellt inom speciallirarutbildningen, bor det finnas obligatoriska kurser pd minst 10 poing
dgnade dt baskunskapsproblemen. Detta giller inte minst for utbildningen till gymnasie-
lirare.

® Redanav Lpo 94 framgir detatt den enskilde liraren har ett ansvar for attalla elever skall tilligna
sig baskunskaper (grundliggande kunskaper) i matematik. Samtidigt miste man vara medveten
om dagens politiska spelregler. Man kan inte forvinta sig att Skolverket eller nigon annan
myndighet kommer att foreskriva vad som skall géras. Alla lirare maste dirfor aktivt och pé
egen hand soka efter kunskaper inom omridet, t.ex. i form av fortbildning, studiecirklar och
litteratur. Det ir rektors ansvar att se till att detta sker. Samtidigt dr det mycket som krivs for att
undervisningen om baskunskaper skall fungera. Det méste finnas adekvata diagnoser, en ling-
siktigt héllbar arbetsplan, kunskaper om hur man kan strukturera och konkretisera dmnes-
innehéllet samt hur man utvirderar och kvalitetssikrar undervisningen om baskunskaper.
(Se t.ex. Lowing & Kilborn, 2001). Eftersom detta kriver stor kunskap kanske man inte
kan l6sa problemet pd egen hand i arbetslaget. Det krivs sannolikt att flera skolor eller kom-
muner samverkar.



e Till sist. Se nu till att den hir satsningen inte avbryts efter nigot ar. Detta giller i lika hog
grad for den enskilde liraren som for Skolverket. Se istillet till att det startas en kontinuerlig
torsoksverksamhet och en metodutveckling kring baskunskaper i matematik. Det vore trakigt
om ettarbete som gors pa 2000-talet skulle leda till en fastldsning av undervisningen i ytterligare

10-20 ér eller att man efter denna tid maste borja om fran bérjan igen — sdsom vi nu fatt gora i
404r. Se ocksa till attsatsningen inte bara ger akademiska poing for lirarens kompetensutveckling
utan att budskapet ocksé nir eleverna. Hir har NCM och ldrarutbildningarna en viktig funktion
att fylla.
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[ll. Bedbmning och betygssattning

En betydelsefull faktor for matematiklirande ir dterkoppling och bedommning, det giiller bade produkt-
och processaspekter. De stora forindringarna i liroplaner och kursplaner sedan 1994 bar lett till bebov av
mer komplicerade instrument for betygssittning och bedomning pd nationell niva, diagnostiska materiel,
ammnesprov, kursprov och analysinstrument for olika dldrar. Arbetet med lokal, nationell och internationel]
utvirdering exemplifieras i detta kapitel. Likbeter och skillnader diskuteras och baskunnande behandlas i
ett bedomningsperspektiv.

Beddmning i larandets tjanst

Minniskor lir sig pa méinga olika sitt. En effektiv lirandemiljé utmirks av att det 4r god balans
mellan olika arbetssitt, mellan elevens eget utforskande och kunskapssokande och en god och
systematisk undervisning och handledning. Att eleven arbetar med uppgifter som ir si autentiska
som mojligt och att det de lir sig kinns meningsfullt f6r dem ér viktigt (de Corte, 2000). Isolerade
kunskapsfragment gloms snabbt, medan kunskaper satta i ett ssmmanhang 4r mer bestindiga.
Snabb feedback ir speciellt viktig nir eleven arbetar med begreppsbildning, dir risken for miss-
uppfattningar kan vara stor. Att utforska sammanhang och l6sa tankemissiga konflikter, involverar
eleven i olika reflekterande aktiviteter, som stirker lirandet (Brekke & Gjone, 2001).

Lirandet ér alltsa beroende av olika faktorer men ocksé pa hur och pa vad man blir bedémd.
Men vi vet bl.a. frin vir egen erfarenhet att det inte var all undervisning och bedémning som
stimulerade och var stédjande for virtlirande. Bedomning ér en stindig foljeslagare till undervisning.
De flesta elevers vardag ir fylld med att stindigt bli bedémda. Bedomning ir inte bara ett "kvitto”
utan den péaverkar ockséd den enskildes lirande, tilltro till sig sjilv och sina kunskaper. Bedémning,
relevant tillimpad, kan ha en hog lirandepotential. Men vad innebir bedomning for den enskilde?
Konsekvenserna av bedomning kan illustreras med foljande figur:

Jag kan, vill, vagar

Bedoma

Doéma
férdoma

Jag kan inte, vill inte, végar inte



En bedémning som stédjer och stimulerar lirandet innebir att elevens kunnande analyseras
och virderas sa att eleven utvecklas i sitt lirande och kinner tilltro till sin egen forméga (jag kan,
vill, vagar). I stillet f6r en bedomning som leder till en dom och kanske till ett fordomande (jag
kan inte, vill inte, vigar inte).

En effektiv lirandemiljo utmairks alltsd av stor flexibilitet bade vad giller undervisning och
bedémning. En konsekvens av detta ér att dven bedomningsinstrumenten mdste utmarkas av stor
flexibilitet. Det dr da viktigt att eleverna stills i olika situationer si att de fir visa sin kompetens pé
olika sitt. Bedomningen madste vara sdvil kvantitativ som kvalitativ.

Bedomning av elevers kunskaper i matematik har ofta varit kvantitativ. Antingen har en 16sning
varit ritt eller fel och resultatet har tidigare bara riknats i antal ritt. Sambandet ”ju fler ritt desto
duktigare i matematik” har varit ridande. Denna praxis har fatt olyckliga konsekvenser. Marklund
(1975) beskriver det si hir:

Det torde inte rdda nagot tvivel om att matematik idag &r ett av de starkast differentierande amnena i
skolan. Det &r darmed ocksa sannolikt ett av de &mnen som bidrar till den sociala skiktningen i dagens
samhalle. Den enskilde elevens upplevelse av framgéng och misslyckande i skolan, av personligt egenvarde
och personlig tillfredsstallelse avgdrs icke i ringa grad av vad som hander i &mnet matematik. | f& &mnen och
i fi prestationssammanhang ses rangordningen av individer och uppdelningen av resultat i battre och samre,
hogre och lagre, som mer sjélvklara &n i matematik. Den enskilde individen paverkas starkt av hans eller hennes
upplevelser av matematikundervisningen och matematikstudier i dagens skola (s 54).
Den nuvarande bedémningen vid bl.a. nationellt utarbetade prov ir influerad av forarbetet till
liroplanen fran 1994, Lpo 94. 17" Skola for bildning” framstills skillnaden mellan kunskapsférmedling
och kunskapande pa foljande sitt:

All kunskapsformedling oavsett om det galler fakta, fardighet, forstaelse eller fortrogenhet har nagon form

av facit att jamfora sig med. Nar det galler kunskapandet daremot &r det arbetet som ar malet, formagan att

formulera och utveckla problem och komma till slutsatser. Den omfattar saval fardigheter — att formulera sig,

att anvanda kunskapskallor, att sammanstélla, att gora berékningar etc. — som fortrogenhet, vilken kommer till

uttryck t ex genom férmaga till riktiga bedomningar i kunskapandets olika skeenden (SOU 1992:94, s 67).

Bade liroplanen for grundskolan och den gymnasiala utbildningen betonar vikten av att allsidigt
utvirdera elevernas kunskaper och kunskapsutveckling.

Gipps (1994, 2001) har beskrivit utvecklingen frin produktbedémning till processbedémning.
Gipps anvinder pedagogisk bedomning brett. Den innefattar en bred uppsittning metoder for
att prova, mita och virdera elevers prestationer. Den innefattar ocksd elevernas bedomning av
sig sjilva, av sina kamrater och av undervisningssituationen. Hon menar att denna férindring
av bedomningens praxis speglar en forindrad kunskapssyn. Kunskapen konstrueras aktivt av den
lirande, den mottas inte passivt. De individuella konstruktionerna sker i social interaktion med
andra. Genom kommunikation med andra kommer individen att modifiera sina tolkningar och
denna interaktion ses som en katalysator for sjilvstindig kunskapsutveckling. Gipps argumenterar
for att de studerande ir aktiva i bedomningsprocessen. Utgingspunkten ir att se den studerande
som ansvarig for sitt eget lirande och dirmed som en deltagare i bedomningen. Det ir viktigt att
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utveckla en bedomning som fokuserar dels kvalitativa beskrivningar av den lirandes lirprocess
(processbedomning), dels kvantitativ information (produktbedémning). Processbedomningen
anvinds for att frimja individens konstruktion av kunskap och produktbedémning anvinds for att
tillfredstilla samhillets krav pa information. Gipps (2001) visar att bedomning spelat och spelar en
nyckelroll i ett samhilles kulturella reproduktion och sociala stratifiering. Den forsta mer officiella
bedémningen utvecklades i Kina mellan 206 £.Kr. och 220 e.Kr. for att anvindas som urval till
anstillningar av byrakrater. Jesuiterna inforde examination i sina skolor pa 1600-talet och det var
forst pd 1700- och 1800-talen som examination anvindes i Nordeuropa.

Bedomning kan alltsé ses i huvudsak ur tvd perspektiv. Ett dr produktperspektivet, att avgora
vilka kunskaper och vilken niva kunskaperna ligger pa hos en enskild individ eller grupp av individer
vid ett visst tillfille, niva antingen i férhillande till uppsatta mél/kriterier eller till andra elever.
Ett annat idr processperspektivet, att betrakta bedomning som en del i en enskild individs ldrande
(Erickson & Borjesson, 2001). Processperspektivet dr formativt till skillnad frin produktperspektivet
som dr summativt. Det har visat sig att den formativa bedomningen kan ha stora effekter pa en

persons lidrande (Black, 2001).

Kunskap, kompetens

Larande <«—

/

Undervisning

/

— Bedbmning

Figuren forsoker illustrera dessa tva perspektiv. Den vinstra, med pilen direkt frin bedémning
till kunskap och kompetens, illustrerar produktbedémning. Exempel pd produktbedémning ir
hogskoleprovet och kérkortsprovet. Den hogra delen av figuren, med en pil som gér frin bedémning
via undervisning och lirande till kunskap och kompetens, illustrerar processbedémning, dir
hinsyn tas till bedémning av den lirandes lirprocess. Exempel pa en sidan bedémning ér lirarnas
kontinuerliga iakttagelser och dokumentation av elevers kunskapsutveckling. Som hjilp for detta
finns exempelvis diagnostiska uppgifter och analysschema (Skolverket, 2000, 2003).

Det ir viktigt att se bedomning ur dessa tva perspektiv och bedémningens betydelse for en
individs lirande. Regeringen skriver i sin utvecklingsplan (1996/97:112, sid 106):

Den kunskapssyn som laroplanerna anger och som uttrycks pa olika satt i kursplanerna och betygskriterierna

ger helt nya forutsattningar for utvardering av kunskaper. Provuppgifterna kan inte langre vara enkla’ matt

av traditionellt slag. De méste ocksé analysera vad de som fatt en viss utbildning kan gora snarare &n att

redovisa minneskunskaper. De bor ha en inriktning mot problemldsning, tillampningar och kombinationer

av olika kunskapsomraden. Inlarningsresultat visar sig mer som 6vergripande kompetenser och attityder an

som faktaredovisningar. Det géller i hogsta grad laroplanernas mal och vardegrund men ocksd amnesmalen
i kursplanerna. Detta kréver nya satt att ta fram underlag och analysera inlarningsresultat.



Det giller alltsa att striva mot att gora det vésentliga bedémbart och inte det enkelt métbara
till det vasentligaste.

Det ir viktigt att eleverna far visa sitt kunnande pa si manga olika sitt som mojligt. Alla
dessa sitt kan inte rymmas i vare sig nationella prov eller kommunala utvirderingar. I samband
med de nationella proven betonas dter och ater igen att det inte finns nigot som kan ersitta den
professionella lirarens iakttagelser och erfarenheter vid bedomning av enskilda elevers kunnande.
I det nuvarande bedomningssystemet méste liraren pa ett helt annat sitt dn tidigare kunna bedéma
kvaliteter i elevernas kunnande och att verbalisera sin bedémning. Detta arbete méste goras
omsorgsfullt och kriver bide kompetens och mycket tid.

Olika instrument fér bedomning och betygssattning pa nationell niva
P3 nationell niva finns diagnostiska material och dmnesprov for grundskolan och kursprov for
den gymnasiala utbildningen. Dessa material ska genomsyras av liroplanens kunskapssyn och
kursplanens dmnessyn och finns i ett mal- och kunskapsrelaterat bedomningssystem. Tidigare
fanns standardprov f6r grundskolan och centrala prov f6r gymnasieskolan som var utarbetade i ett
relativt betygssystem. Detta kapitel kommer att ligga tonvikt vid standardprovet och dmnesprovet
for skolir 9 for att det dr de tvd prov som tydligast visar skillnaden mellan det gamla och det nya
bedémningssystemen. Direfter beskrivs mer 6versiktligt de diagnostiska materialen och dmnesprovet
for skolar 5. Standardprovet var mer en produktbedémning 4n vad dmnesprovet dr. De diagnostiska
materialens funktion ir processbedémning genom att de mer kan vara ett hjalpmedel for att f6lja
och frimja den enskilde elevens lirande.

For att i en bild av elevers kunskaper pd nationell nivé har nationella utvirderingar genomforts
i matematik vid tre tillfillen 1989 (arskurs 2 och 5), 1992 (arskurs 5 och 9), 1995 (drskurs 5 och
9). Viren 2003 genomfors den fjirde nationella utvirderingen i matematik och da i skoldr 5 och
9 och ir i huvudsak en repetition av 1992 irs utvirdering. De nationella utvirderingarna visar pa
en svag forsimring i elevernas prestationer, savil for elvaaringarna mellan 1992 och 1995, som for
femtondringarna mellan 1992 och 1995. (Ek, Murray & Pettersson, 1999).

Standardprovet for arskurs 9

Fore nuvarande liroplan (Lpo 94) anvindes standardprov i dk 9 i matematik. Avsikten med
standardprovet var att dstadkomma storsta mojliga likformighet i betygssittningen i hela landet.
Genom provet fick liraren information om undervisningsgruppens genomsnittliga nivd och
spridning i forhéllande till hela riket. Den information om gruppen som standardprovet gav skulle
sedan jimforas med lirarens bedomning av elevernas prestationer. Proven var under perioden
1989-1997 obligatoriska. Provet skulle alltsd hjilpa liraren att bestimma nivin och spridningen for
den enskilda klassen i férhéllande till 6vriga klasser i landet. Standardprovet gav information om
undervisningsgruppens standard, d.v.s. ungefir hur minga elever i klassen som borde ha betyget
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tre och hur minga elever som borde ha ett hogre respektive ligre betyg @n 3. Diremot upplyste
standardprovsresultaten inte om vilka elever som skulle ha det ena eller andra betyget. Detta
avgjordes av liraren pd grundval av elevernas samtliga prestationer i dmnet. Nir den enskilde
elevens betyg skulle bestimmas skulle elevens resultat pa standardprovet tillmitas samma vikt som
varje annat obligatoriskt prov som eleven genomfort.

Standardprovet anvindes i det relativa betygssystemet. Ett relativt betygssystem innebir att
kunskaper hos samtliga elever som tillhor en viss drskull och liser samma kurs jimfors med varandra.
Standardprovet konstruerades efter noggranna analyser av liroplan och kursplaner. Det var
framforallt tre krav som var viktiga att uppritthilla (Ljung, 1962). Ett av dessa var att proven skulle
vara objektiva i den meningen att lirare skulle ritta elevernas 16sningar pé exakt samma sitt. Ett
annat viktigt krav var att uppgifterna skulle vara utprévade och analyserade, si att provet fungerade
enligt sitt syfte. For att standardprovet skulle vara till hjilp for liraren vid betygssittningen av en
klass, maste provuppgifterna bland annat analyseras ifriga om olika kvaliteter. Det var framforallt
tvd egenskaper hos uppgifterna som man i detta sammanhang tog hinsyn till, dels uppgifternas
svarighetsgrad, dels uppgifternas sirskiljande férméga (diskriminationsférméga). Svarighetsgraden
uttrycks genom den andel elever som 16st uppgiften korrekt. Uppgiftens sirskiljande forméga
kan uttryckas pa olika sitt. Ett sitt dr att jimfora hur elever med olika betyg har 16st uppgiften.
En god sirskiljande forméiga innebir i detta sammanhang, att en storre andel elever med hogre
betyg ska ha l6st uppgiften ritt jimfort med elever med ligre betyg. Ett annat sitt att uttrycka en
uppgifts sirskiljande formaga ir att jimfora medelvirdet pa provet totalt for dem som svarat ritt
pa uppgiften med medelvirdet totalt for dem som svarat fel. Uppgiften har sirskiljande formaga
om elever som svarat ritt pa uppgiften har ett hogre medelvirde pé provet dn de som svarat fel pa
uppgiften. Ju storre medelvirdesdifferens, desto bittre sirskiljande forméga. Ett tredje krav var att
standardprovet skulle vara normerat, d.v.s. ett representativt urval av elevers resultat dverfordes
till normtabeller som gav resultatférdelningar som 6verensstimde med en normalférdelning.
Elevernas losningar bedomdes med hjilp av poing. En negativ poingsittning tillimpades, d.v.s.
eleverna fick poingavdrag for fel och brister i sina 16sningar.

Amnesprovet for skolar 9

Viharnu,ioch med den nuvarande liroplanen (Lpo 94), ett mél- och kunskapsrelaterat betygssystem,
dir normalférdelning vare sig dr utgdngspunkten eller tillimplig. Elevernas kunskaper ska inte
jamforas med varandra utan de ska jimforas med mal och kriterier. Undervisningen ska planeras
utifrdn mélen att striva mot och alla elever ska ha ndtt malen att uppna for skoldr 5 respektive 9.
For skolar 9 ska mélen att uppna vara utgangspunkt for betyget Godkind. For betyget Vil Godkind
har alltid funnits nationellt utarbetade kriterier. For betyget Mycket Vil Godkind fanns tidigare
endast lokalt utarbetade kriterier, men numera finns nationellt utarbetade kriterier ocksa for detta

betyg.



Som ett stod for ldraren vid betygssittningen i grundskolan stills fr.o.m. 1998 dmnesprov till
forfogande. Amnesproven ska hjilpa liraren att bedéma om/hur vil enskilda elever nitt mélen for
respektive dmne. Ett annat syfte dr att imnesproven ska bidra till en likvirdig bedomning 6ver
landet och ge stod for betygssittningen. Amnesprovens roll vid bedémning och betygssittning
av en elev ska ses mot bakgrund av vad som stér i liroplanens maél och riktlinjer. I kapitel 2.7
Bed6émning och betyg i Lpo 94 stir bland annat att liraren ska

= utifran kursplanernas krav allsidigt utvardera varje elevs kunskapsutveckling...,

= vid betygssattningen utnyttja all tillganglig information om elevens kunskaper i férhallande till kraven i
kursplanen och gora en allsidig bedémning av dessa kunskaper.

Ett nationellt imnesprov ir en del i lirarens totala bedomning av elevernas kunskaper. Nationella
prov ger provbetyg — liraren sitter sedan slutbetyg i imnet baserat pa elevens samlade prestationer.
Med dmnesprovet kan liraren inte bestimma négon nivi for sin klass i jimforelse med andra
klasser i landet.

Utgédngspunkten for provkonstruktionen ir liroplanens kunskapssyn och kursplanens dmnes-
syn. I liroplanen liksom i skollag och i betinkandet som lig till grund f6r liroplanen (SOU 1992:
94) betonas en samlad syn pé elevers kunskapsutveckling. Foljande framhélls som visentligt for
eleverna att kunna: Kunskaper som ir bestindiga 6ver tiden; Att kunna orientera sig i en komplex
verklighet med ett mycket stort informationsflode; Forméga att sjilva hantera informations- och
kunskapskillor; Att kritiskt kunna granska fakta och férhillanden och inse konsekvenserna av olika
handlingar och beslut; Att reflektera 6ver problem — och efterhand utveckla ett alltmer vetenskapligt
forhallningssitt. Betinkandet och liroplanen betonar den kunskapande processen: En konsekvens
av formuleringarna i liroplanen ir att eleverna ska fi mojlighet att visa sina kunskaper pi olika
sitt. En viktig bas vid utarbetandet av de nationella proven ir naturligtvis den utveckling som skett
och for nirvarande sker inom matematikundervisningen liksom den internationella och nationella
forskningen inom omridet. Linder som Australien och Nederlinderna har i sina prov mer gatt
in for storre produktiva uppgifter, s.k. autentiska uppgifter. Det finns olika skil till detta (Wiliam,
1994). De autentiska uppgifterna representerar bittre dn andra typer av uppgifter den matematiska
kompetensen. Man anser att man bittre kan forutsiga framgéing i hogre studier med de autentiska
uppgifterna. Ett undersokande arbetssitt utgor en viktig del av matematikimnet och autentiska
uppgifter i prov uppmuntrar lirarna att arbeta pA motsvarande sitt (de Lange, 1992). Mot bakgrund
av liroplan, kursplan, nationell och internationell forskning utarbetas ett provmaterial dir eleverna
far mojlighet att visa sin formdga att systematisera, att skapa matematiska modeller, att formulera
och préva antaganden, att fora matematiska resonemang samt att dra slutsatser.

Proven ska konstrueras utifrin tolkningar av kunskapssyn, imnessyn och kriterier samt utifrin
saklogiska resonemang. Dirfor ingdr som en viktig del i provkonstruktionen att ha uppgifter
som svarar mot olika innehdll i matematikimnet. Ett krav pd uppgiftsmaterialet 4r att det ska
ge mojlighet for eleverna att visa olika kvaliteter i sitt kunnande. Vid bedémningen av elevernas
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l6sningar anvinds bdde aspektbedémning och positiv poingsittning. Med positiv podngsittning
menas att eleven fir poing for l6sningarnas fortjianster och inte poingavdrag for deras brister.

For att tydliggora de kvalitativa nivder som finns uttryckta i betygskriterierna anvinds fr.o.m.
2001 vid bedomningen g-poing och/eller vg-poing. g-poing kan kopplas till mélen att uppna
tor skolar 9 och vg-poing kan kopplas till VG- och/eller MV G-kriterier. Provet innehiller dven
uppgifter som ir av mer undersokande, omfattande och 6ppen karaktir och som ger utrymme for
olika angreppssitt. Dessa uppgifter ir utformade s att alla ska kunna 16sa delar av uppgiften, men
det finns ocksd mojlighet att visa MVG-kvalitet i l6sningen, som exempelvis att anvinda generella
strategier vid planeringen och genomforandet av en 16sning, att analysera resultatet, att utveckla
problemstillningar, att visa sikerhet i sina berikningar och sitt problemlgsningsarbete, att redovisa
strukturerat med korrekt matematiskt sprak.

Bedémningen av de mer omfattande uppgifterna gors ur tre aspekter, nimligen forstielse
och metod, genomfoérande och analys, samt redovisning och matematiskt sprik. Aspekter och
beskrivningar dr himtade frin kursplan och betygskriterier. Som hjilp vid bedomningen finns
bedomningsmatriser, dels en generell dels en uppgiftsspecifik. Den generella bedomningsmatrisen
som finns i bilaga 1 dr himtad frin PRIM-gruppens hemsida [www.lhs.se/prim/], navigeringsknapp
”Till proven”.

I det sammanhang som dmnesprovet utarbetas, i ett mal- och kunskapsrelaterat betygssystem,
har vi utarbetat ett uppgiftsmaterial med bade storre bredd och djup jimfoért med standardprovet,
som utarbetades i ett relativt betygssystem.

Uppgifter kan besvaras pa olika sitt: korta svar, svar med ett alternativ av flera, svar med kort
redovisning, svar med utredning osv. Uppgifter kan vara mer eller mindre 6ppna. En uppgift kan
ha ett ritt svar och kan 16sas ritt i stort sett endast med en metod. En annan uppgift kan ocksi
ha endast ett ritt svar men kan lsas med olika metoder/strategier. Ytterligare en uppgift kan ha
flera ritta svar och flera godtagbara l6sningsstrategier. Uppgifter kan prova olika matematiska
kunskaper, exempelvis faktakunskaper, riknefirdigheter, standardprocedurer, begreppsforstielse,
generalisering och matematiskt tinkande. S gott som alla uppgifter ska redovisas skriftligt, men det
forekommer ocksa uppgifter som endast ska redovisas muntligt. Det muntliga delprovet genomfors
i grupper om 3—4 elever och ska vara ett samtal mellan elever, inte ett f6rhor av liraren. De aspekter
som ska bedémas ir forstielse, sprik och delaktighet (bilaga 2).

I'bilaga 3 visas ett exempel pi en uppgift som bedomts med bedémningsmatris. Dir finns ocksa
olika elevarbeten presenterade.

De diagnostiska materialen och amnesprovet for skolar 5

Till viren 1996 forelig tre material i det nya provsystemet, diagnostiskt material for skolar 2
respektive 7 och dmnesprov for skolar 5. Materialen ska vara ett stod for lirarens bedomning
av enskilda elevers kunskaper. Samtliga material har ett diagnostiskt syfte vilket bl.a. innebir att
enskilda elevers starka och svaga sidor ska kunna belysas. Resultaten kan utgéra en del av underlaget



tor utvecklingssamtal mellan lirare, elev och forilder. Resultaten kan ocksa ses som ett stod 1 att
planera den fortsatta verksamheten for klassen och for den enskilda eleven. Amnesprovet for skolér
5 har dessutom syftet att vara ett stod for liraren nir det giller att bedoma om eleven nitt de mal
som ska uppnds enligt kursplanen.

Liroplanen liksom kursplanen i matematik betonar den kommunikativa aspekten. Eleverna far
dirfor i de diagnostiska materialen och i imnesproven mojlighet att kommunicera matematik bade
skriftligt och muntligt. I materialen f6r de olika skoldren har vi strivat efter att ha med uppgifter
som kan spegla en progression i elevers kunnande.

De diagnostiska materialen ir en uppgiftsbank och liraren avgor vilka uppgifter som de
olika eleverna bor arbeta med. Uppgifterna ir av varierande omfattning och méanga uppgifter ir
sé kallade “kritiska” vilket innebidr att missuppfattningar i elevers losningar ska kunna avslojas.
Vid bedomningen av elevernas arbeten ska liraren ta hinsyn bade till hur eleven arbetat och
vilket resultat eleven kommit fram till. Det som ir viktigt dr att analysera hur eleven har 16st
uppgiften och vilka kvaliteter de olika l6sningarna har. Eftersom materialen ska anvindas som en
del av undervisningen, ska eleven ha mojlighet att komplettera de 16sningar som ir oklara eller
ofullstindiga antingen skriftligt eller muntligt.

De diagnostiska materialen var ursprungligen avsedda for skolir 2 respektive 7 (Skolverket,
1996). Hosten 2000 foreldg ett utdkat och forindrat material for skoldr 2 och det stricker sig
numera frin forskoleklass t.o.m. skolir 5 (Skolverket, 2000). Materialet bestir numera av tvi
delar, analysschema och diagnostiska uppgifter. Analysschemat ska hjilpa liraren att i den dagliga
verksamheten kartligga elevernas kunnande. De diagnostiska uppgifterna ér en reviderad och
kompletterad version av det diagnostiska materialet for skolar 2. Ett motsvarande material for
skolaren frin och med 6 till 9 kom ut under varen 2003.

Amnesprovet for skolir 5 har mycket gemensamt med de diagnostiska materialen, men det
ar inte lika omfattande. Bide i de diagnostiska materialen och i dmnesprovet finns mojlighet f6r
eleven att sjilv bedoma sina kunskaper genom att besvara en enkit. For bida materialen finns ocksi
en kunskapsprofil som ldraren kan fylla i. Kunskapsprofilen visar elevens starka och svaga sidor i
matematik. I bilaga 4 presenteras 2003 érs kunskapsprofil for skolar 5. I bilaga 5 finns den enkit
som eleverna anvinde 2003 nir de bedomde sina kunskaper i matematik.

Beddmning pa internationell niva — exemplet PISA

OECD:s program for internationell elevutvirdering (PISA) ir en regelbunden utvirdering av
15-aringars formaga att vara forberedda for vuxenlivet. Den forsta undersokningsomgingen
skedde ar 2000 i 32 linder i samarbete med lindernas regeringar och OECD (Skolverket, 2001).
D3 utvirderades lisformaga, matematiskt och naturvetenskapligt kunnande. Lisformigan var
huvudidmnet och det matematiska och naturvetenskapliga kunnandet utvirderades i liten utstrick-
ning. Ar 2003 var matematiken huvudimne och tre ir senare kommer naturvetenskapen att vara
det. Ar 2003 infordes ocks ett nytt imne i utviirderingen, nimligen problemlésning.
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Matematiskt kunnande definieras i PISA som formagan att identifiera, forstd samt engagera
sig i matematik och kunna gora vilgrundande bedémningar av vilken roll matematiken spelar for
en individs nutida och framtida privatliv, arbetsliv, sociala liv med slikt och vinner, samt ett liv
som en konstruktiv, ansvarsfull och reflekterande medborgare. Milet med PISA ir att se elevens
kapacitet att integrera och tillimpa matematiska kunskaper och firdigheter i en mingd olika
realistiska situationer. Ja, att kunna matematisera, d.v.s. 6versitta ett problem till matematikens
virld och direfter kunna strukturera och formulera problemet for att kunna l6sa det. Detta innebir
en forskjutning i synen pd matematik vid internationella undersokningar, frin att se matematik
som en samling begrepp och firdigheter att bemaistra till att forstd matematik som en meningsfull
problemlésande aktivitet.

Man har forsokt att dela in det matematiska kunnandet i olika nivéer. I matematiken beskrivs
tre olika nivier.

Elever som nir den hogsta nivan kan beskrivas som att de tar en aktiv och kreativ roll nir de
hanterar matematiska problem. De g6r en matematisk tolkning, tolkar mer komplex information
och hanterar ett antal olika steg. De anvinder relevanta verktyg och kunskaper, demonstrerar insikt
i att identifiera limpliga l6sningsstrategier och kan generalisera, resonera och argumentera for att
torklara och kommunicera sina resultat.

Elever som ndr nivin nirmast under kan tolka, ssmmankoppla och integrera olika fram-
stillningar av ett problem eller olika slags information. De kan anvinda en given modell som kan
inkludera algebra eller annan symbolisk representation. Eleverna arbetar med givna modeller och
strategier och de viljer ut och tillimpar relevant matematisk kunskap for att16sa en problemsituation
som kan involvera ett smirre antal steg.

P34 den ldgsta nivan dr eleverna endast kapabla att utfora ett steg, som innehiéller grundliggande
matematiska fakta eller processer eller att tillimpa enkla riknefirdigheter. De kan endast hantera
diagram och texter som ir familjira eller dir matematiken ir uppenbar. De kan 16sa och tillimpa
rutinprocedurer 1 ett steg.

For att komma till konkreta uppgifter har PISA arbetat med tre dimensioner av matematiskt
kunnande. Dessa ir process, innehill och kontext. Fokus ligger pd processen, d.v.s. hur eleverna
kan analysera, resonera och kommunicera sina tankar nir de formulerar och l6ser matematiska
problem. Betriffande innehallet, si definieras det primirt som breda matematiska begrepp med
underliggande matematiskt tinkande. Projektet arbetar dirfor med 6vergripande matematiska
teman som bl.a. "tillvixt och férindring, "rum och form”. Med PISAs breda angreppssitt utvir-
deras matematiskt kunnande med "autentiska” uppgifter som baseras pé situationer, ibland fiktiva,
men som representerar olika problem som man kan mota i livet. Situationerna varierar med
avstindet fran individen; privatliv, skolliv, arbetsliv och fritid, lokalsamhillet och samhillet i stort
och det vetenskapliga samhillet.



For att kunna beskriva elevernas kompetens har uppgifterna delats in i olika kompetensklasser,
beroende av vilket slags matematiskt kunnande som behovs for att 16sa uppgifterna.

Uppgifter som hamnar i den lidgsta klassen, klass 1, utmirks av att de endast kriver l6sningar
som innebir att reproducera fakta, 16sa rutinproblem och att kunna tillimpa standardalgoritmer.
Nista klass, klass 2, utmirks av att kunna se och anvinda samband mellan olika omriden inom
matematiken och att kunna integrera information for att 16sa enklare problem. Denna kompe-
tensklass aterspeglar ocksa elevernas forméga att vilja och utveckla strategier och att anvinda flera
metoder och att tillimpa olika steg i den matematiska processen.

Den hogsta klassen, klass 3, giller "matematikens och den matematiska formagans hjirta”. Hir
maste eleverna kunna matematisera situationer, och kunna uppticka och extrahera den matematik
som finns i situationen. Forutom att kunna l6sa uppgiften méste eleverna kunna analysera, tolka och
utveckla mer originella modeller och strategier. De maste kunna anvinda matematisk argumenta-
tion som ocksa kan inkludera bevis och generaliseringar. Denna kompetensklass inrymmer kritiskt
tinkande, analys och reflektion. Eleverna ska kunna kommunicera sina matematiska tankar och
idéer och dven forstd andras matematiska kommunikation.

PISA utvirderar ungdomars matematiska kunnande genom olika typer av uppgifter allt frin
multiple-choice till mer 6ppna.

Bedémningsanvisningarna var liksom for de tvd andra dmnena mycket noga utformade
och bedémningarnas reliabilitet (tillforlitlighet) kontrollerades pai olika sitt bide nationellt och
internationellt. Det var mycket viktigt att elevlosningarna bedémdes pé exakt samma sitt.

PISAs ramverk och de nationella styrdokumenten (liroplaner och kursplaner) for den svenska
skolan har olika syften, uppbyggnad och omfattning. Det dokument pa nationell nivd som endast
har med dmnet att gora ir kursplanen men den finns i ett ssmmanhang med liroplan och skollag
som 6verordnade dokument. I liroplanen fér grundskolan skall varje elev efter avslutad grundskola
“kunna behirska grundliggande matematiskt tinkande och kunna tillimpa det i vardagslivet”.
PISA-projektets ramverk har stora likheter i innehall och anda med de sammantagna svenska doku-
menten.

Den ambition som ramverket for matematiken i PISA ger uttryck f6r har dock inte fullt ut
slagit igenom i uppgiftsmaterialet. Uppgifterna ir av mer traditionell typ och mer begrinsande dn
vad ramverket ger uttryck for.

Skillnaderna mellan matematiken i PISA och matematiken i Sverige visar sig mer i det konkreta
uppgiftsmaterialet och i hur utvirderingen genomfordes samt i hur elevlésningar bedémdes.
Uppgiftstyperna skiljer sig en hel del. De nuvarande dmnesproven har i mycket liten utstrickning
multiple-choice uppgifter, vilka ir mer frekventa i PISA. De 6ppna uppgifterna som anvinds i PISA
har mer gemensamt med de gamla standardprovsuppgifterna in med uppgifterna i de nationella
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amnesproven. Amnesproven anvinder sig av uppgifter som ir betydligt mer 6ppna éin vad PISA gér.
Olikheterna i uppgiftstyperna slir ocksa igenom i bedémningarna. Vid dmnesproven anvinds mer
helhetshedémning &n PISA. Men imnesproven och PISA har olika syften. Amnesprovens syfte ir att
stodja lararen i sin bedomning och betygssittning, att bidra till en likvirdig betygssittning i landet
och att konkretisera den svenska liroplanens och kursplanens kunskapssyn respektive dmnessyn.
PISAs syfte idr att undersoka i vilken utstrickning femtondringar ir férberedda f6r vuxenlivet och
rustade att mota framtidens behov, d.v.s. vilken handlingsberedskap som ungdomarna har.

I PISA fir eleverna besvara frigor om sitt intresse fér matematik och sin sjilvuppfattning.
PISA-utvirderingen ir en produktbedomning som sker vid ett tillfille. Eleverna fir ingen feedback
pé det de presterat nir de arbetat med materialet.

Internationella undersékningar i matematik har férkommit sedan 1960-talet. I den forsta
1964 var de svenska elevernas genomsnittsresultaten bland de ligsta (Murray & Liljefors,
1983). Undersokningen 1980 visade pa samma resultat. Den tredje matematikundersokningen
for 13-dringar, som dgde rum i mitten av 1990-talet visade pé bittre resultat. Sverige var di ett
genomsnittsland (Skolverket, 1996). I PISA ligger de svenska elevernas kunskapsresultat signifikant
over OECD-genomsnittet. Diremot har de svenska eleverna ett ligre intresse och sjilvuppfattning
i matematik 4n elever i manga andra linder. I dessa avseenden ligger Sverige signifikant ligre dn
OECD-genomsnittet (Skolverket, 2001).

Beddémning av elevers kunskaper pa kommunal niva
Kommuner genomfor olika utvirderingar av elevernas kunskaper (se exempelvis Jernstahl-Nordlund,
2001). For eleven dr det mer undantag én regel att deras kunskaper bedéms pa kommunal, nationell
eller internationell nivd. Det forekommer bara nigra ginger under deras skoltid. Dessa mer
sillsynta utvirderingar och prov ir temperaturtagningar pa vad en grupp elever presterar vid ett
visst tillfille. Temperaturtagningar 4r nog si viktiga for att fi reda pd de huvudsakliga bristerna
och fortjansterna i en elevgrupps kunnande. De dr ocksa viktiga i diskussioner om maluppfyllelse
dirfor att de ger en bild av en elevgrupps kunskapsnivé vid ett visst tillfille.

Den information som ges frin olika killor om elevers kunnande, genom utvirderingar
och nationella prov, genom lirarnas kontinuerliga bedomning bor samordnas och diskuteras. I
Jernstahl-Nordlund, 2001, ges ndgra forslag till diskussionsfrigor (Varfor har klassen / skolan /
kommunen fatt det resultat den fitt?, Vad ir viktigast att kunna i matematik?, Vad bor forindras,
vad bor inte fordndras?, I vilken utstrickning tar eleven ansvar for sin egen inldrning?). Dir
presenteras ocksi en modell som kan vara till hjilp for att forklara resultaten.
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Baskunnande ur ett beddmningsperspektiv

Utvirderingar och prov som getts pa nationell och kommunal nivi genom éren ger rika tillfillen
att studera hur elever l6ser uppgifter i matematik (Pettersson, 1990, 1993, 1994, 1997; Westin,
1997, 1999).

De elever som under hela sin skoltid presterat svaga resultat har i olika studier jimférts med
de elever som forbittrat sina resultat under skoltiden alternativt presterat goda resultat under
skoltiden. Forklaringar till elevers olika prestationer kan hirledas bade till faktorer i nationen,
kommunen och skolan och till elevfaktorer, som elevens bakgrund, sjilvuppfattning och elevens
erfarenheter, forkunskaper, motivation och attityder. I denna artikel dr utgdngspunkten hur
elever med olika prestationer 16ser uppgifter i matematik. Vilket kunnande har de elever som ir
framgédngsrika i matematik och vari bestar bristerna hos dem som presterar svaga resultat under
sin skoltid? Vilket baskunnande saknar de?

Vid analys av elevl6sningar 4r det viktigt att bedoma pa vilket sitt

= eleven forstar problemet och har en losningsmetod

= eleven klarar de numeriska berékningarna som krévs
« eleven analyserar, varderar och drar slutsatser av resultatet.
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Preciserat i frigor betyder det

Har eleven forsokt forsta uppgiften?

P4 vilket satt har eleven forstatt uppgiften?

Har eleven forsokt 16sa uppgiften?

Pa vilket satt har eleven lost uppgiften?

Har eleven klarat av de numeriska berédkningarna?

Har eleven analyserat, varderat och dragit slutsatser av resultatet?
Vilket svar ger eleven pa uppgiften?

No agMdwhPRE

Ofta anvinder man i analysarbetet olika scheman (Chick m fl, 1988; Biggs & Collins, 1982) som
beskriver de olika 16sningsstegen, di 16sningen ger ritt resultat.

Elever kan arbeta med uppgifter pa olika sitt. De som kommit fram till korrekta resultat kan ha
anvint olika strategier, exempelvis sidana som ir beroende av sitt ssammanhang eller mer generella.
Ett exempel, som dr mycket beroende av sitt sammanhang och inte alls generellt, var det knep som
eleverna i en klass hade nir de skulle minnas 7x8. De tinkte pd numret pa den buss som dkte forbi
skolan, som var 56. En annan lokal strategi for denna multiplikation ir att eleverna far skriva upp
talen 1-9 och se efter vad som stir fore talen 7 och 8, och det dr ju 5 6. Forutom att elever med svaga
resultat anvinder mer ”lokala” 16sningsstrategier 4n elever med goda resultat, si anvinder elever
med svaga resultat ocksd mer invecklade 16sningsstrategier. De hoppar ocksa i storre utstrickning
over uppgifter dn vad 6vriga elever gor.

De elever som kommit fram till felaktiga resultat kan ha gjort fel som 4r mer tillfilliga, d.v.s. de
forekommer inte systematiskt i elevernas l6sningar utan dr av mer slumpmissig karaktir. Det finns
dock fel som ir systematiska, d.v.s. de upptrader praktiskt taget konsekvent. Dessa fel bygger ofta
pé missuppfattningar, som grundar sig pa ett irrelevant tinkande som eleven anvinder konsekvent.
Utvirderingar och forskning har visat att de svaga elevernas l6sningsmonster i allméinhet ser ut pa
ettannat sitt 4n 6vriga elevers. De svaga eleverna har betydligt fler missuppfattningar. De har ocksa
istorre utstrickning brister i begreppsforstaelse, felaktiga 16sningsstrategier, brister i taluppfattning
och svirigheter att hantera ovidkommande information.

Som exempel pa missuppfattningar som elever kan ha ér att de anvinder "regler och metoder”
mekaniskt. Det betyder att “regeln att stryka nollor vid division” far f6ljden att 130,3/10 beriknas
telaktigt till 13,3, "regeln storst forst vid subtraktion” fir foljden att 103-9 beriknas felaktigt till
106. "Regeln att vid multiplikation blir svaret storre och vid division blir svaret mindre” medfor att
eleverna inte kan berikna 546x 0,3 och 315/0,3 korrekt. Problemet ér att fa ritt storleksordning
pé resultatet. Eleverna har ocksa svéirigheter med att bestimma vilket riknesitt som ska anvindas
nir de 16ser benimnda uppgifter.



I en undersokning pé nationell nivd (Pettersson, 1993) visade det sig att en storre andel elever
med goda resultat:

« tycker att matematik &r ett roligt &mne.

= har gjort sitt allra basta for att lara sig matematik pa hogstadiet.

e &rnojda med det som de presterat i matematik i skolan.
Undersokningen visade ocksa att en storre andel elever med svaga resultat:

= anser att de fatt arbeta med for manga svara uppgifter i matematik pa hogstadiet.
= kanner sig osdkra eller mycket osékra nar de stalls infor situationer da de ska anvanda sina
matematikkunskaper.

Sett ur perspektivet kunskapsutveckling over tid si skulle undervisning och handledning i baskunnande
koncentreras pd begreppsforstielse, losningsstrategier och taluppfattning. Att stimulera elevernas intresse for
matematik och tilliten till sin egen formdga skulle ocksid vara av stor betydelse for elevers kunskapsutveckling.
Variation i bedomning och utvirdering ir di en av forutsittningarna. 1 Skolverkets nationella kvali-
tetsgranskning 2001-2002, Lusten att lira — med fokus pd matematik, poingteras bl.a. i forslagen till
dtgarder for att utbildningens kvalitet ska forbittras:

Allsidig utvardering som lyfter fram olika kvaliteter i [arandet, vilket bland annat innebar fler utvarderingsformer
an skriftligt poangsatta prov. (sid 40).
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BILAGA 1

Generell beddmningsmatris for skriftligt prov

Forstéelse och metod
Bedomningen avser:
* I vilken grad eleven visar forstielse for problemet.

¢ Kvaliteten pa den metod som eleven viljer.

Genomfdrande och analys

Bed6émningen avser:
* Hur fullstindigt och hur vil eleven loser problemet och utfér nédvindiga berikningar.
¢ Elevens reflektioner kring och analyser av vald metod och resultat.
* Kvaliteten pé elevens slutsatser.

* Hur eleven anvinder samband och generaliseringar.

Redovisning och matematiskt sprak

Bed6émningen avser:
® Hur klar, tydlig och fullstindig elevens redovisning ir och i vilken mén den gir att folja.

* Hur vil eleven anvinder matematiskt sprak och representation (symbolsprik, grafer, figurer,
tabeller, diagram).

Beddmningen
avser

Kvalitativa nivaer

Lagre

» Hogre

Forstaelse och metod

Visar nagon forstaelse for
problemet, véljer metod
som bara delvis fungerar.

Forstar problemet nastan
helt, valjer metod som
fungerar.

Forstar problemet och viljer
lamplig metod som ibland
kan vara generell.

Genomforande och
analys

Loser endast delar av
problemet eller visar
brister i procedurer och
metoder.

Loser de vasentliga
delarna av problemet med
anvandande av logiska
resonemang.

Genomfor den valda
metoden korrekt och
analyserar resultatet.

Redovisning och
matematiskt sprak

Redovisningen gar delvis
att folja aven om det
matematiska spraket

ar torftigt och ibland
felaktigt.

Redovisningen &r
mestadels klar och

tydlig men kan vara
knapphéndig. Det
matematiska spraket ar
acceptabelt men med vissa
brister.

Redovisningen &r
valstrukturerad, fullstandig
och tydlig. Det matematiska
spraket ar korrekt och
lampligt.

Ap9 Ma02
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Generell beddmningsmatris for muntligt prov

Forstaelse

Bed6mningen avser i vilken grad

BILAGA 2

* eleven visar forstdelse for uppgiften och for de matematiska begreppen

¢ eleven reflekterar kring och motiverar sina slutsatser

* cleven anvinder samband och generaliseringar.

Sprak

Bedomningen avser i vilken grad

* clevens framstillning ér klar och tydlig

* cleven anvinder korrekt matematisk terminologi.

Delaktighet

Bedomningen avser i vilken grad

* cleven bidrar med egna matematiskt grundade idéer och forklaringar

* eleven foljer och provar andras forklaringar och argument

* cleven argumenterar och for diskussionen framit.

Beddmningen
avser

Kvalitativa nivaer

Lagre

» Hogre

Forstaelse

Visar ndgon forstaelse for
uppgiften och for nagra
matematiska begrepp.

Visar forstéelse for och
anvander matematiska
begrepp samt kan motivera
sina slutsatser.

Visar god forstaelse for
matematiska begrepp och
sambanden mellan dessa.
Motiverar sina slutsatser.

Sprak Begripligt och mgjligt att Gér bra att folja och med Valstrukturerat och tydligt
folja men foretradesvis acceptabel matematisk med en relevant matematisk
vardagssprak. terminologi. terminologi.

Delaktighet Deltar n&got i diskussionen. Foljer och provar andras Tar del av andras argument

forklaringar. och for diskussionen framat.
Ap9 Ma02
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BILAGA 3

Delprov B — Del B2

Samlingssalar

I

I

111

I den nya skolan ska det byggas en samlingssal dir forsta raden har 10 platser och andra raden har
13 platser. Rad 3 har 16 platser och si fortsitter varje rad att 6ka med 3 platser dnda till sista raden
som har 31 platser.

a) Hur ménga platser finns det pa rad 6?
b) Hur manga rader finns det i samlingssalen?
¢) Beskriv med ord eller med en formel hur man riknar ut antalet platser pa rad n.

I en annan samlingssal kan man rikna ut antalet platser pa rad n med formeln 12 + 5n.
Beskriv hur denna sal 4r uppbyggd.

Kalle péstir att man alltid kan berikna totala antalet platser i en samlingssal, som ir byggd pa
motsvarande sitt, genom att multiplicera antalet platser pd den mittersta raden med antalet rader.
Undersok om Kalle har ritt.

Vid beddmningen av ditt arbete kommer lararen att ta hansyn till
¢ vilka matematiska kunskaper du visat
® hur vil du redovisat ditt arbete

* vilka beskrivningar och slutsatser du kommit fram till.
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Bedbmningsanvisningar Delprov B — Del B2 (max 5/7)

For att underlitta en likvirdig bedomning av elevernas arbeten med Del B2 har en uppgiftsspecifik
bedémningsmatris utvecklats. Matrisen fyller tva syften. Den ger information om vad som bed6ms i
en elevs redovisning. Dessutom kan man med hjilp av den omsitta bedomningen till olika kvalitativa
poing. Den uppgiftsspecifika matrisen bygger pd den generella matrisen. Efter matrisen visas ett

antal bedomda autentiska elevarbeten (sid 14-17).

Uppgiftsspecifik bedomningsmatris till Del B2

Beddmningen
avser

Kvalitativa nivaer

Lagre

» Hogre

Forstéelse och metod

Eleven visar i sitt arbete
att hon/han forstar

hur samlingssalen i | &r
uppbyggd och har en
metod for att berakna
antalet platser pa ”nasta
rad”.

1/0

Eleven visar i sitt arbete
att hon/han forstar hur
samlingssalar av denna
typ ar uppbyggda genom
att tolka/skriva en av
formlerna och/eller har en
metod for att visa att Kalle
har ratt.

2/0 2/1

Eleven kan bade tolka och
anvanda formler for att
beskriva samlingssalar av
denna typ och/eller véljer
generell metod for att
forklara att Kalle har ratt.

22 2/3

Genomfdérande och
analys

Eleven genomfor delar

av uppgiften pa ett
acceptabelt satt. Metoden
kan vara enkel.

1/0

Eleven genomfor i stort
sett hela uppgiften for
specifika talvéarden.

2/0

Eleven genomfor hela
uppgiften och anvander
generella |6sningsmetoder
i ndgon del. Eleverna
analyserar sitt resultat

och reflekterar dver hur
problemet férandras om
samlingssalen har ett jamnt
antal rader.

2/1 2/2

Redovisning och
matematiskt sprak

Redovisningen omfattar
bara delar av problemet
och ar mojlig att folja.

1/0

Redovisningen &r
mestadels klar och tydlig.
Det matematiska spraket
&r acceptabelt.

11

Redovisningen &r
vélstrukturerad och tydlig.
Det matematiska spraket ar
korrekt och lampligt.

1/2




Hir foljer bedémda elevarbeten till Del B2:

Elevarbete 1
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Bed6mning

Kvalitativa nivaer Poang

Forstaelse och RV i q

metod A : ~|1/0
Genomférande : AV : : >|1/0
och analys ; ; ;

Redovisning och NV : X
matematiska sprak A ' >11/0
Summa 3/0




Elevarbete 2
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Beddmning

Kvalitativa nivaer Poang
Forstaelse och : VI
metod ! A ! 2/0
Genomfdorande . . 3 . 2/0
och analys : : :
Redovisning och ; RV
matematiska sprak ' RS mn
Summa 5/1




Elevarbete 3

[ & 15 s+

Y T =4

! AR -
[ cE =112 a b
) 12+ 8| sd.fa-vr ' u:IPP ?-ﬁq!

12452 =22  sadi widi pfumsar

1 2+5-3 =27  po st hela Tiden
¢ LT 1%

T falle har ra M, I"_—__?L%FFSGm
mdp  fkdp ufgﬁ ;'Tlr*c;.rz wtten-
raden. Scddn minskar
qu45:_==rnc1 'ﬂfdﬂ'% Wi edq 5— iy 2 ¢4

i o, | .
de som ar UF ‘!‘n&;l:q_r T
wied 5 Da ar det' 4l
mullimlicera guialet
'Ipir:Hf_:,aP'r-; wvied  antalet rddes

fden miHersta Fad e

87



Beddmning

Kvalitativa nivaer Poang

Forstaelse och
metod

HK—2/2

Genomforande
och analys

>—| 2/1

Redovisning och
matematiska sprak

X

Summa 5/4

Elevens arbete visar MVG-kvalitet darfor att
eleven anvénder ett generellt resonemang.




Elevarbete 4

| a lig fade. 1O ladger rﬂ'-t':'-.,,.'.,.. |;=r veriE prad
JII wed 3 E'Id‘ilﬂ'r ' 1 .

flad b = lpadale193+3 ¢ pag-1 = 2L pladies
Ssers B0 rad & Leas del ML pladae

by DO sigle vades har i o latser
l-im = L _:I.u': 29
P rad wed lo platicr
L;a:d-vgr “'nr::t 3 giwlier exdra
St su-....h.u-lp.]'ﬁlh'-\., ber B pader

e} flad v = 0330wy}

i vad v = Mag.
1L bedgder afl sl rader e wled 13 Fh.:l.rw-
Fo o bealyder ot se ded ¢ rud o ¥ Lie dad
L1 &-1 = |3 r.lqdn-

.fu.ﬂlr: "'-';'ll-."!' T‘td -:llLll.r- - LY l'h."ltq'e- Y.
1&”- B Tedew lyne L4 4 71T Fh"l:r-

i | Walies desrs 348 wirer afergpm dew e Hergla
rodee o "wedslrodes [ wedian redes )

Ex Bu gel Lae £ pades hedd o i
I+ ales 9411 & 8& fad L %

Raal -
-5 = BE& I]_ﬁu
. flod £ ?&\

Ske bz gales La J'T.h-l'
fednt pader Ia #Lr _—— Le dui zhugaa de

lh.., E‘- J“_I_ T 1 aF ﬂ-h.p-.'ﬂ.liﬂl-..l hrl -\.||ﬂ. rvard
e M Bt llaw he '1|.|i 1!|-i|.hh.

W [P N

Fa. 10404+ B4 184 414 &L+ 1nf
L S—
15
Wr-b= jog

89



90

Bed6mning

Kvalitativa nivaer Poang

Forstdelse och ; i L Ny

metod ! ! e 2/3
Genomfoérande : : {22
och analys : : :

Redovisning och ; ; L
matematiska sprak ' ' EAE 172
Summa 5/7




BILAGA 4

Kunskapsprofil - matematik

Elevens namn:

Summera hir din bedémning av var eleven befinner sig i férhallande till mél att uppna i matematik
i slutet av det femte skolaret.

Kunskapsomraden Lararens kommentar
(elevens prestationer inklusive Ap 5)

Grundlaggande taluppfattning for
naturliga tal
enkla tal i brékform
enkla tal i decimalform
(Del D)

Rékning med naturliga tal —
huvudrékning

skriftliga raknemetoder
minirdknare

Talmdnster, obekanta tal
Forstaelse och anvandning av raknesétten

(Del C)

Grundlaggande rumsuppfattning
Geometriska figurer och monster

(Del B)

Jamforelse, uppskattning och méatning av

volymer

vinklar

massor (Del B)

langder

areor

(tider)

Ritningar och kartor (Grupp)

Diagram, tabeller, lagesmatt
(Grupp)

Ap5Ma03/04
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(Kunskapsprofil — forts.)

Ovrigt

Matematikens sprak, symboler och uttrycksformer
Forklara och argumentera for det egna téankandet
Tillit till den egna formagan

Uthallighet

Attityder till amnet (vilja, vaga, lust att |ara)
Ansvar for eget larande

Elevens kommentarer

Lirarens kommentarer

Det héar gér bra:

Det hér &r svart:

Hur gar vi vidare?

Ap5Ma03/04




Namn: Del A Ap5Ma03/04

(1 Flicka (1 Pojke

Du och matematiken

BILAGA 5

Hur kénner du dig i foljande
situationer?

Saker

Ganska
saker

Osaker

Mycket
osaker

Du ska saga namnen pa de har figurerna:

/\

Du ska méta med din linjal.

Du ska uppskatta hur mycket mjolk som ryms i ett glas.

Du ska ta reda pa nagot fran ett diagram.

Du ska avgora hur mycket pengar du ska ha tillbaka nér du
handlar.

Duskardkna 8-1=__ +3

Du ska rékna 403 — 125 utan miniraknare.

Du ska rédkna 96/.3utan minirdknare.

Du ska rakna 36 - 100 utan minirdknare.

Du ska skriva talet tjugotusentva med siffror.

Du ska avgora vilket tal som ar storst av
3,8 och 3,14.

Du ska arbeta med uppgifter som innehaller text.

Du ska arbeta med uppgifter som ser annorlunda ut &n du &r van
vid.

Du ska rakna ut ndgot med miniraknaren.

Du ska forklara for en kamrat hur du har 16st en uppgift.

Du ska arbeta tillsammans med nagon.
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IV. Bibliografi — baskunnande i matematik

Syftet med denna bibliografi dr att presentera relevant litteratur, som fanns tillginglig i borjan av 2003,
med fokus pd baskunnande i matematik. Den dr skriven for de som bar ansvar for barns och elevers lirande
i matematik i forskola och skola. For varje titel ges en kort beskrivning med syfte och innebdll samt uppgifter
som bebivs for att finna litteraturen pd bibliotek eller via bokbandel. Bestillningsadresser dr samlade i
slutet. Bibliografin innehdller information om webblinkar som stod for litteratursokning pd ndatet och
avslutas med en forteckning over doktorsavhandlingar med svensk anknytning som behandlat frigor om
matematikutbildning. For senare utkommen litteratur hanvisar vi till NCM:s webbplats, ncm.gu.se dir

information om litteratur ges kontinuerligt.

Bibliografin tar endast i begrinsad omfattning upp specialpedagogisk litteratur. Sidan litteratur tas
fram vid arbetet med en Ramkursplan i matematikdidaktik med inriktning mot elever i behov av
sirskilda utbildningsinsatser. Information om detta kommer ocksa att ges pi NCM:s webbplats.

Litteraturen ir ordnad med texter pd svenska forst (mirkta A), dérefter 6vriga skandinaviska
(B). Sedan foljer texter pa engelska (C). Inom varje grupp ér titlarna ordnade si att litteratur som
behandlar forskola och tidiga skoldr kommer forst enligt foljande mirkning: 1 giller frimst skolar
F-6, 2 skoldr 4-9, 3 skolir 8-12, 4 vux.

Sammanstillningen ér gjord av Marianne Dalemar, Goran Emanuelsson, Bengt Fobansson, Lars
Mouwitz, Ronnie Ryding och Karin Wallby, NCM.

Al Analysschema i matematik for aren fore skolar 6

Detta ir ett material frin Skolverket som utvecklats inom PRIM-gruppen vid Lirarhégskolan
i Stockholm. Det bestir av ett analysschema, strukturerat under rubrikerna ”Mitning och
rumsuppfattning”, “Sortering, tabeller och diagram” och "Taluppfattning”. Materialet innehaller
ocksd kommentarer kring hur schemat kan anvindas med exempel. Syftet med materialet ir
att stodja ldrare i forskola och grundskola att reflektera Gver, analysera och dokumentera den
begreppsutveckling i matematik som barn visar pa olika sitt och i olika situationer.

Skolverket (2000). Analysschema i matematik for dren fore skolir 6. Stockholm: PRIM-gruppen,
Lirarhogskolan i Stockholm. ISBN: 91-89314-14-X. Bestills fran Liber distribution.

A1l Diagnostiska uppgifter i matematik for anvandning i de tidiga skolaren

Detta material fran Skolverket har utvecklats inom PRIM-gruppen vid lirarhgskolan 1 Stockholm
och ir en litt revidering av det tidigare utgivna Diagnostiskt material i matematik for skoldr 2
(Skolverket 1996). Uppgifterna i materialet utgor en uppgiftsbank dir liraren/arbetslaget avgor
vilka uppgifter eleverna ska arbeta med. Syftet dr bland annat att barnets starka och svaga sidor i



matematik ska belysas. I materialet finns en 6versikt 6ver vilka uppgifter som provar olika omraden.
Rubrikerna 6verenstimmer med Analysschema i matematik — for dren fore skolar 6. Det giller dven
de rubriker som finns i det dokumentationsunderlag som ingér.

Skolverket (2000). Diagnostiska uppgifter i matematik for anvindning i de tidiga skoldren. Stockholm:
PRIM-gruppen, Lirarhogskolan i Stockholm. ISBN: 91-89314-15-8. Bestills frin Liber
distribution.

Al Barn och matematik

Innehallet bygger pa forfattarens avhandling 1 pedagogik, Att mota matematiska problem — en belysning
av barns lirande (1991). Hur upplever barn matematik och hur lir de sig rikna och l6sa problem?
Varfor fragar de ”"Vad ska jag gora” i stillet for att ta egna initiativ? Hur ska man fi dem att engagera
sig mera? Det dr frigor som Ann Ahlberg funderat pé i sitt arbete som ligstadielirare och som gett
bakgrund f6r avhandlingsarbetet. Boken behandlar hur man kan g4 tillviga for att fi en positiv
instillning till matematik och den egna férmédgan, och hur man kan arbeta med problemlésning i
matematik. En undervisning med bild och berittande som tar sin utgangspunkt i problemlésning
beskrivs. Forskning kring inldrning och dess betydelse for praktiken tas ocksd upp.

Ahlberg, A. (1995). Barn och matematik. Lund: Studentlitteratur. ISBN: 91-44-38431-9. Bestills
fran Studentlitteratur.

Al Forskolebarn i matematikens varld

Boken beskriver hur forskolebarn fran de allra yngsta dldrarna kan méta matematiska begrepp och
idéer som naturligt forekommer i forskolans rutinsituationer, vardagsaktiviteter och temaarbeten.
Utgdngspunkten ir forskolans liroplan och aktuell forskning. Forfattarna knyter an till f6rskolans
tradition att anvinda sig av vardagsrutinernas och lekens mojligheter. Fokus ér riktat mot barns
intresse och barns virld och hur man som pedagog kan synliggéra matematiska begrepp och idéer.
Boken ger inspiration f6r hur man kan arbeta med grundliggande matematik och forskolebarn.

Doverborg, E. & Pramling Samuelsson, 1. (1999). Forskolebarn i matematikens virld. Stockholm:
Liber. ISBN: 91-47-04950-2. Bestills fran Liber distribution.

Al Matematik fran borjan, NamnarenTEMA

Denna bok tar upp barns tidiga méten med matematik och beskriver hur de kan utformas. Erfarna
lirare och forskare ger bide teoretisk bakgrund och praktiska exempel. Boken tar sin utgdngspunkt
i kursplaner och liroplaner och visar hur man i f6rskola, forskoleklass och under de forsta skolaren
kan ge spiannande och fingslande matematikaktiviteter och utveckla barns lirande. Forfattarna ger
exempel pd hur variation i barns erfarenheter och tinkande kan tas tillvara och utmanas.

Wallby, K., Emanuelsson, G., Johansson, B., Ryding, R. & Wallby, A. (Red.) (2000). Matematik
frin borjan. Goteborg: Nationellt Centrum for matematikutbildning, NCM. ISBN: 91-88450-
20-1. Bestills frin NCM.
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Al2 Bra matematik for alla

I boken ger forfattaren praktiska forslag till undervisning som kan férebygga svérigheter. En sidan
undervisning ér bra for alla elever och nédvindig for elever i svirigheter. Betydelsen av laborativt
och undersokande arbete betonas liksom reflekterande samtal och diskussioner som kan leda till
kunnande och bittre forstielse och dirmed 6kat elevengagemang. Detta dr en ndgot omstrukturerad

och ut6kad version av Gudrun Malmers bidrag i den tidigare utgivna Matematiksvirigheter och dyslexi
(Malmer & Adler, 1996).

Malmer, G. (2002). Bra matematik for alla. Lund: Studentlitteratur. ISBN 91-44-02402-9. Bestills
fran Studentlitteratur.

Al2 Lara matematik

Denna bok har sin bakgrund i olika forskningsprojekt och utvecklingsarbeten som forfattarna
deltagiti, bl.a. ALM-projektet, Alternativ Lirogang i Matematik, som pagick 1987-1991. Idéer om
forindrad undervisning i matematik vad giller innehill, arbetssitt och metoder fors fram i relation
till 1994 ars kursplan for grundskolan. Frigor som svarar mot Vad, Varfor och Hur behandlas.
Kwvalitet i elevers tinkande betonas liksom respekt for olika slags matematik och olika sitt att 16sa
uppgifter. Mélbeskrivningar och utvirdering av elevers kunskaper diskuteras. Boken innehaller
diskussionsuppgifter och klassrumsuppgifter med kommentarer.

Unenge, J., Sandahl, A. & Wyndhamn J. (1994). Léira matematik. Lund: Studentlitteratur. ISBN:
91-44-39601-5. Bestills frin Studentlitteratur.

Al12 Att lyckas med matematik i grundskolan

Ungefir var sjunde elev upplever skolmatematiken som ett stort misslyckande. Budskapet i denna
bok ir att det dr mojligt dven for dessa barn och ungdomar att lyckas med matematiken. Boken
bestdr av tvd delar. Den forsta delen behandlar matematikinlidrningens psykologi och den andra dess
pedagogik. Forst behandlas siledes hur eleverna lir och sedan hur deras lirande bor stimuleras.
Som en réd trdd genom boken l6per frigor om mil, metod och innehall. Forfattaren redogor bl.a.
tor hur eleverna kan lira sig 16sa problem och utveckla sin kunskap om tal samt hur hjilpmedel
som miniridknare och dator kan anvindas i numerisk rikning. Han visar dven hur geometrin kan
goras meningsfull genom att eleverna fir uppticka sambandet mellan geometri som logiskt system
och den konkreta verkligheten.

Magne, O. (1998). Atz lyckas med matematik i grundskolan. Lund: Studentlitteratur. ISBN 91-44-
00205-X. Bestills fran Studentlitteratur.



A12 Matematik som sprak — verksamhetsteoretiska perspektiv

Barns informella sprik och begreppsliga insikter bildar grunden for matematiklirande. Forfattaren
uppmuntrar dirfor till en spraklig mingfald dir barn uttrycker matematik i lek, tal, bilder och
texter. Matematik ir ett kreativt imne att samverka kring for bade elever och lirare. Med praktiken
som grund byggs en didaktisk teori upp. Den tar sin utgdngspunkt i Vygotskijs sprikteoretiska
tinkande och i de begrepp och operationer grundskolans elever méoter, men innehéllet torde vara
generaliserbart bide till andra stadier och till imnesinnehall.

Hoines, M. Johnsen (2000). Matematik som sprik — verksambetsteoretiska perspektiv. Malmo: Liber.
ISBN: 91-47-04670-8. Bestills frin Liber Distribution.

A12 Baskunskaper i matematik — for skola, hem och samhélle

Forfattarna tar upp grundliggande frigor om vad de menar med baskunskaper i matematik och
var ansvaret ligger for att eleverna skall utveckla ett sidant kunnande. Tinkbara orsaker till
dagens situation diskuteras. Omriden som behandlas dr bl.a. malbeskrivningar, individualisering,
diagnostisering och konkretisering, probleml6sning, samverkan med andra dmnen och tematisk
undervisning samt hur olika stoffomriden kan behandlas ur ett langsiktigt perspektiv frin forskola
till gymnasiet.

Loéwing, M. & Kilborn, W. (2002). Baskunskaper i matematik — for skola, bem och sambiille. Lund:
Studentlitteratur. ISBN: 91-44-02217-4. Bestalls frin Studentlitteratur.

A12 Didaktisk amnesteori i matematik. Del 1 — Grundlaggande aritmetik

Denna bok i en serie pi tre delar har som syfte att hjilpa lirare att forstd hur barn tinker och hur
de kan bygga upp aktuella begrepp i matematik med fokus pa tal och aritmetik. Boken anvinds i
torsta hand for grundliggande kurser i lirarutbildning och kompetensutveckling. Framstillningen
bygger pa forskning om barns lirande och matematikens historia samt hur ménniskan fran borjan
byggt upp och anvint matematik.

Kilborn, W. (1989). Didaktisk imnesteori i matematik. Del 1 - Grundliggande aritmetik. Stockholm:
Utbildningsforlaget (Liber). ISBN: 91-47-02993-5. Bestills frin Liber distribution.

A12 Larande och delaktighet

Hur kan man mota elevers olikheter i skolan? Hur kan lirare verka for att varje elev ska kinna
delaktighet, fi tilltro till sin férméga och lust att lira? Forfattaren behandlar dessa frigor utifrin
specialpedagogiska perspektiv pd undervisning och lirande, med inriktning mot matematik.
Boken tar upp kommunikation mellan ansvarsnivder och aktorer i skolan. Hur undervisningens
innehéll och organisering kan relateras till elevers erfarenheter och mojligheter diskuteras. Skolans
villkor och elevers forutsittningar att lira beskrivs med fokus pd matematik. Med utgingspunkt
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i vardagsarbetet analyseras hur man kan finna vigar till bittre lirande och delaktighet for elever.
Boken vinder sig till blivande och verksamma lirare och specialpedagoger.

Ahlberg, A. (2001). Lirande och delaktighet. Lund: Studentlitteratur. ISBN: 91-44-01774-X. Bestills
frin Studentlitteratur.

A12 Minoritetselever och matematikutbildning

Avsevirt firre elever med annat modersmal 4n svenska nar nationellt uppsatta mal och strivansmal
i matematik dn elever med svenska som modersmal. Denna litteratur6versikt belyser olika faktorer
som har betydelse for hur minoritetselever kan tillgodogora sig matematikundervisningen.
Oversikten tar ocksi upp manga av de i litteraturen beskrivna forslag till forbittringar, vilka
inte nodvindigtvis behéver medfora 6kade kostnader for verksamheten. Dessa handlar bl.a. om
uppfattningar och attityder hos dem som pa nédgot sitt har inflytande 6ver elevens studiesituation
och om ett kulturrelevant eller mangkulturellt innehill i undervisningen.

Roénnberg, I. & Ronnberg, L. (2001). Minoritetselever och matematikutbildning — en litteraturiversikt.
Stockholm: Skolverket. ISBN: 91-89314-29-8. Bestills fran Liber distribution.

Al12 Matematik - ett kommunikationsamne, NamnarenTEMA

Boken behandlar valda delar av grundskolans matematikundervisning. De 6vergripande fri-
gorna om arbetssitt och arbetsformer, samtal och resonemang, problemlosning samt det
historiska perspektivet behandlas liksom miniriknare, talmonster, rumsuppfattning och statistisk
kommunikation. Boken innehiller teoriavsnitt, elevexempel och frigor for diskussion i arbetslag
eller kompetensutveckling. Litteraturlistor till varje avsnitt ger stod f6r den som vill lisa mer inom
omradet.

Emanuelsson, G., Wallby, K., Johansson, B. & Ryding, R. (Red.) (1996). Matematik ett kommu-
nikationsamne. Molndal: Goteborgs universitet, Institutionen for mnesdidaktik. ISBN: 91-88450-
06-6. Bestills frin NCM.

A12 Matematikdidaktikserien

Bockerna ingir en serie i matematikdidaktik och #r avsedda for kompetensutveckling och
grundutbildning av lirare i matematik. De dr alla antologier och innehaller bidrag fran verksamma
ldrare, lirarutbildare och forskare. Till kapitlen i béckerna finns studieuppgifter som kan anvindas
tor diskussion eller i kompetensutveckling.

Tal och rikning 1

Tal och rikning 2

De tvd forsta bockerna i serien har sin tyngdpunkt i elevers grundliggande taluppfattning och

aritmetikkunskaper och vilken undervisning som kan hjilpa eleverna till allsidiga riknefirdigheter
med och utan hjilpmedel. Tal och rikning 1 har fokus pa dmnets historiska utveckling, pa inlérning



och undervisning, taluppfattning och riknesittens innebérd i teori och praktik. I Tal och rikning
2 betonas olika sitt att rikna med och utan hjilpmedel.

Probleml&sning

Detta ir en antologi om hur elevers tinkande och firdigheter i problemldsning kan utvecklas
och vilken undervisning som kan hjilpa eleverna att bli goda problemlésare i och utanfor skolan.
Vardagsanknytningen av matematiken, problemlosning som mal och medel och hur probleml6sning
kan anvindas som ett sitt att differentiera undervisningen ir nigra exempel pd omraden som
behandlas. Undervisning om problemlésning behandlas ocksa i ett historiskt perspektiv.

Geometri och statistik

Boken beskriver hur elevers tinkande och firdigheter i geometri och statistik kan utvecklas.
Den behandlar bl.a. arbetssitt inom geometriundervisningen, begrepp och termer och mitning.
Statistikdelen innehiller bidrag kring statistiska undersokningar, tabeller och olika typer av
diagram. Ett sirskilt kapitel tar upp sannolikhetslira pa mellanstadiet. Geometri och statistik
behandlas ocksa i ett historiskt perspektiv.

Emanuelsson, G., Johansson, B. & Ryding, R. (Red.) (1991). Tl och riikning 1. Lund: Studentlitteratur.
ISBN 91-44-34681-6

Emanuelsson, G., Johansson, B. & Ryding, R. (Red.) (1991). Tal och rikning 2. Lund: Studentlitteratur.
ISBN 91-44-34691-3

Emanuelsson, G., Johansson, B. & Ryding, R. (Red.) (1991). Problemlosning. Lund: Studentlitteratur.
ISBN: 91-44-35391-X

Emanuelsson, G., Johansson, B. & Ryding, R. (Red.) (1992). Geometri och statistik. Lund: Student-
litteratur. ISBN: 91-44-35401-0

Bockerna kan bestillas frin Studentlitteratur.

A123 Att vara larare och elev i matematik

Denna rapport tar upp matematiken i grundskolan och den gymnasiala utbildningen. Bakgrunden
ar den utvirdering pé nationell nivd som dgde rum i matematik viren 1992. D3 tillfrigades 10 000
elever och deras lirare om arbets- och undervisningsformer, ansvarstagande, miniriknare m.m.
Materialet édr forsett med diskussionsfrigor och ir samlat under foljande omraden: lirare och
elevers syn pd matematiken, elevernas egen insats, arbetsformer, miniriknare, datorer och eget
material, hemuppgifter och prov samt matematik jimfért med andra dmnen.

Gennow, S. & Pettersson, A. (1996). Att vara lirare och elev i matematik — ett fortbildningsmaterial i
matematik for grundskolan och den gymnasiala utbildningen. Stockholm: Lirarhogskolan i Stockholm.
PRIM-gruppen. Rapport 1996:1. Bestills frin Lirarhogskolan i Stockholm, PRIM-gruppen.
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A123 Matematik pa elevens villkor — i forskola, grundskola och gymnasieskola

Att minga elever har svirigheter med att tillgodogora sig skolans undervisning har ofta forts
tillbaka pa bristfilliga undervisningsmetoder. I denna bok visar forfattarna att dven innehillet i
undervisningen har stor betydelse for elevers tinkande. Utgangspunkten ir att eleverna konstruerar
sitt matematiska tinkande utifrin egna erfarenheter, sociala forhédllanden, konstillhorighet osv.
Forfattarna illustrerar teorier med praktiska exempel frin omraden sdsom brakrikning, problem-
16sning och areauppfattning. I ett kapitel behandlas datorstodd undervisning. Boken ér avsedd
for lararutbildning och kompetensutveckling inom forskola, grundskola och gymnasieskola. De
omraden som beskrivs ger exempel pa hur undervisningsproblem i klassrummet kan angripas.

Gran, B. (Red.) (1998). Matematik pi elevens villkor — i forskola, grundskola och gymnasieskola. Lund:
Studentlitteratur. ISBN: 91-44-00229-7. Bestills frin Studentlitteratur.

A123 Didaktisk amnesteori i matematik. Del 2 — Rationella och irrationella tal

I denna del av Didaktisk dmnesteori dgnas stort utrymme at inférandet av de negativa talen
och rationella talen. Forfattaren menar att dessa tvi omraden hittills fitt en otillfredsstillande
behandling i skolan, vilket bl.a. visar sig i nedsldende resultat pd uppgifter som testar eleverna
kunnande inom dessa omrdden. Undervisningen har oftare byggt pa minnesregler dn péd for
eleverna rimlig logik. Forfattaren pekar sirskilt pa olyckliga konsekvenser for elever som skall
studera algebra, ekvationslosning och funktionslira.

Kilborn, W. (1990). Didaktisk imnesteori i matematik. Del 2 — Rationella och irrationella tal. Stockholm:
Utbildningsforlaget (Liber). ISBN: 91-47-04516-7. Bestills fran Liber distribution.

A123 Didaktisk amnesteori i matematik. Del 3 — Matning, Geometri, Funktioner, Sannolik-
hetslara och statistik

Boken inleds med ett omfattande kapitel om mitning. Dir betonas principerna for och tankeformer
som underlittar forstielse for mitandet. Kapitlet om geometri behandlar bade klassisk geometri och
avbildningsgeometri, med sirskild uppmirksamhet pa konkretionsnivaer. Forfattaren anser att man
missat viktiga verktyg i probleml6sning i skolans matematikundervisning genom att formalisera
funktionsliran for tidigt. Kapitlet funktioner ger forslag till en mera konkret uppliggning som kan
leda till bittre insikt om vanliga funktioners egenskaper. Slutkapitlet, statistik och sannolikhetslira,
utmynnar i en aktuell frigestillning, nimligen modeller for att konstruera och normera prov.
Avslutningsvis diskuteras betygssittning.

Kilborn, W. (1992). Didaktisk imnesteori i matematik. Del 3 — Miitning, geometri, funktioner, sanno-
likbetslira och statistik. Stockholm: Utbildningsforlaget (Liber). ISBN: 91-47-03255-3. Bestills fran
Liber distribution.



A123 Elevgrupperingar — kunskapsoversikt med fokus pa matematikundervisning

Rapporten bidrar med kunskaper, erfarenheter och tankar som kan utgora underlag for lokala
diskussioner och beslut betriffande grupperingar. En litteraturéversikt redovisar forskningsresultat,
frimst kring nivigrupperingar. Dokumenterade risker och svéirigheter med olika grupperingar
redovisas liksom dess mojligheter. Dessutom diskuteras andra viktiga faktorer, sisom skolans olika
syften, uppfattningar om hur elever lir och synen pa matematikimnet. I ett historieavsnitt ges
en kort beskrivning av grundskolans framvixt och differentieringsfrigans politiska dimensioner.
Rapportens viktigaste slutsats ir att det dr undervisningen som ir det centrala och bor diskuteras i
forsta hand, inte organisationen.

Wallby, K., Carlsson, S. & Nystrom. P. (2001). Elevgrupperingar: en kunskapsoversikt med fokus pa
matematikundervisning. Stockholm: Skolverket. ISBN: 91-89314-45-X. Bestills fran Liber distri-
bution.

A123 Uppslagsboken, NamnarenTEMA

Denna idébok i Nimnaren TEMA-serien har matematikimnets Mal att striva mot som utgangs-
punkt. Det dr ingen "uppslagsbok” i vanlig bemirkelse utan en samling aktiviteter bestiende av
en sida for kopiering och en sida med teori och idéer om hur de kan utvecklas och férdjupas. Ett
femtiotal uppslag, de flesta frin Nidmnarens drygt 25-ariga utgivning, har redigerats och ger lirare
mojlighet att prova och vidareutveckla rika aktiviteter i klassrummet.

Trygg, L., Ryding, R., Emanuelsson, G., Mouwitz, L., Wallby, A. & Wallby, K. (Red.). (2002).
Uppslagsboken. Goteborg: Nationellt Centrum for matematikutbildning, NCM. ISBN: 91- 88450-
34-1. Bestills frin NCM.

A123 Las- och skrivsvarigheter och larande i matematik

Syftet med denna rapportir att ge en bild av sambanden mellan lds- och skrivsvirigheter och lirande
i matematik. Utgangspunkten ir att elever i lis- och skrivsvirigheter ocksa stoter pd problem nir
de ska utveckla kunnande i och om matematik. Den starka betoningen pa spriklig forstielse och
kompetens som forskning och nationella maldokument ligger pa matematikimnet har bidragit till
behovet av att utreda hur lis- och skrivsvérigheter paverkar elevers lirande och hur undervisningen
kan utformas. Rapporten ir baserad p3 litteraturstudier och empiriska studier. Den behandlar bl.a.
automatiseringsprocesser, lisforstielse och problemldsning i matematik, forebyggande arbete.

Sterner, G. & Lundberg, 1. (2002). Lis- och skrivsvirigheter och lirande i matematik. Goteborg:

NCM, Nationellt centrum fér matematikutbildning. NCM-rapport 2002:2. ISSN: 1650-335X.
Bestills frin NCM.
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A1234 Huvudrakning. En inkérsport till matematiken

Den hir boken handlar bide om strategier for huvudrikning och hur man kan hjilpa elever att
fran forsta skoldret utveckla forstaelse for matematik. Barns informella tinkande kan utvecklas till
kunnande om innebord och funktion kring operationer med negativa tal, tal i brak- och decimalform.
Det giller hur riknelagar och rikneregler fungerar och kan bli levande och utvecklingsbar kunskap
for elever. I boken diskuteras huvudrikning riknesitt for riknesitt, med forklaringar pa strategier
och forslag pd firdighetstrining med 6vningar. Boken passar for kompetensutveckling och
grundliggande lirarutbildning.

Lowing, M. & Kilborn, W. (2003). Huvudrikning — en inkirsport till matematiken. Lund: Student-
litteratur. ISBN 91-44-04225-6. Bestills frin Studentlitteratur.

A1234 Geometri pa ett brade

Geobridet inbjuder till arbete med meningsfulla, lagom svéra problem, till ett undersokande
arbetssitt och kan anvindas fran férskolan och uppat. Boken vill sprida idéerna kring geobridets
anvindning och passar som komplement till andra liromedel. I boken uppmuntras lisare att forst
lira kinna geobridet genom den fria leken och fortsitter sedan med problem att 16sa, figurer att
studera och texter att lisa.

Dunkels, A. (1992). Geometri pi ett bride. Malmo: Gleerups. ISBN: 91-40-61483-2. Bestills frin
Gleerups.

A1234 Matematikdidaktik — ett nordiskt perspektiv

Syftet med boken idr att samla bidrag frin forskare verksamma inom matematikens didaktik i de
nordiska linderna. Viktiga frigor tas forst upp ur ett internationellt perspektiv. Frigorna sitts
genom konkreta exempel in i sitt sammanhang i nordisk matematikdidaktik. Exempel pé lirande
och undervisning i matematik som himtats frin nordiska verksamheter redovisas. Vidare belyses
mal for undervisningen, kursplaner, karakteristiska drag i god undervisning, riknandets roll,
datoranvindningens paverkan pé lirande och undervisningen i matematik, kommunikationens och
dialogens roll, klyftan mellan forskare och lirare samt frigor om vad matematikundervisningen
ska innehilla i framtiden.

Grevholm, B. (Red.) (2001). Matematikdidaktik — ett nordiskt perspektiv. Lund: Studentlitteratur.
ISBN 91-44-01835-5. Bestills frin Studentlitteratur.

A1234 Matte med mening - tanka tal och s6ka ménster

Matematik beskrivs som ett spinnande dmne, didr monster stir i fokus, och boken innehéller
bade bilder och historiska exempel. Boken visar att matematik 4r mer #n bara rikning. Texten
dr skriven for barn och rikt illustrerad. Boken presenterar aktiviteter och undersékningar som
elever kan utfora enskilt och i grupp, hemma och i skolan. Flera exempel ir himtade frin sddana



delar av matematiken som elever vanligtvis inte moter i undervisningen, men som kan utmana
deras tinkande och stimulera intresset for matematik. Exempel pa sidana omraden ir fraktaler,

topologisk lek, Eulers formel, Goldbachs férmodan och fyrfirgsproblemet.

Dahl, K. & Nordqyvist, S. (1994). Matte med mening. Stockholm: Alfabeta forlag. ISBN: 91-7712-
410-3. Bestills fran Alfabeta.

A1234 Att vardagsanknyta matematikundervisningen

Denna forskningsrapport behandlar skolmatematikens relation till vardagshindelser och menar
att vi bor skilja pd “vardagsmatematik” och ”vardagsanknuten matematikundervisning” dir det
senare handlar om att anvinda kunskaper vunna i vardagen for att lira matematik. Exempel pa
undervisningssekvenser diskuteras utifrin vilka méjligheter som uppgiften rymmer och hur dessa
tas till vara. Att eleverna fir hjilp med att se vardagsexempel som en “konkret representation av en
matematisk situation” betonas. Utan denna insikt finns risk for att elever inte utvecklar generella
matematikkunskaper. Att vardagsanknyta undervisningen stiller krav pa lirares kunskaper.

Wistedt, 1., Brattstrom, G., Jacobsson, C. & Killgirden, E-S. (1992). Att vardagsanknyta mate-
matikundervisningen. Slutrapport fran projektet Vardagskunskaper och skolmatematik. Stockholms
universitet: Pedagogiska institutionen.

A1234 Namnaren

Tidskriften Ndmnaren utkommer med fyra nummer per ar. Den riktar sig till lirare, lirarstuderande,
lirarutbildare, forskare och personal med ansvar for fortbildning och utvecklingsarbete frin
forskola till gymnasieskola. I Ndmnaren finns beskrivningar av klassrumsarbete, aktiviteter och
problem att anvinda i klassen samt rapportering om forskning kring matematikundervisning. For
att underlitta 6verblick 6ver materialet finns det en sokbar databas pd Nimnarens webbplats:
[http://namnaren.ncm.gu.se] dir man kan hitta information om artiklarna, samt en kort beskrivning
av innehallet.

Nimnaren, Goteborgs universitet, Vera Sandbergs allé SA, 412 96 Goteborg. ISSN 0348-2723.
Bestills frain NCM.

A1234 Algebra for alla, NamnarenTEMA

Algebra for alla behandlar algebraundervisning for skolar 1-12. I dagens sambhiille behéver alltfler
kunna forstd och anvinda formler, tabeller och diagram. Alla har glidje av algebraiskt tinkande
som verktyg vid generaliseringar, problemlésning och beskrivning av monster och samband mellan
storheter. Inte bara nytta utan dven spanning, utmaning och skonhet ér viktiga ingredienser 1 en
algebra for alla. Boken innehiller forslag till studieuppgifter, litteraturhinvisningar samt ett stort
antal exempel.

Bergsten, C., Higgstrom, J. & Lindberg, L. (1997). Algebra for alla. Mélndal: Goteborgs universitet,
Institutionen for amnesdidaktik. ISBN: 91-88450-08-2. Bestills frain NCM.
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A1234 HoOg tid for matematik

Detta dr huvurapporten i en redovisning av ett uppdrag frin regeringen till NCM och innehaller
torslag till kompetensutvecklingsprogram for liarare i matematik. I rapporten ges en ligesbeskrivning
av svensk matematikutbildning och ska lisas som en bakgrund till de forslag till atgirder som
presenteras. Rapporten innehdll ocksd sammanfattningar frin ett antal delrapporter som limnades
till regeringen i juni 2001.

NCM (2001). Hog tid for matematik. Goteborg: NCM, Nationellt centrum fér matematikutbildning.
NCM-rapport 2001:1. ISSN: 1650-335X. Bestills frin NCM.

A1234 Vuxna och matematik — ett livsviktigt &amne

Denna rapport ir en redovisning av ett uppdrag frin regeringen, som gillde dtgirder for att
stirka vuxnas lirande i matematik. Lirandet diskuteras utifrin ett antal motivbilder, individ och
samhille; demokrati och virdegrund; det livslainga och livsvida lirandet; lirande och kunskap i
kunskapssamhillet; vigledning och validering. En problematisering gors av vad matematik ir och
vad “baskunnande for alla” kan innebira. Validering av vuxnas matematikkunnande identifieras
som ett viktigt omrade.

Gustafsson, L. & Mouwitz, L. (2002). Vuxna och matematik — ett livsviktigt dmmne. NCM-rapport
2002:3. Goteborg: NCM, Nationellt centrum for matematikutbildning. ISSN: 1650-335X. Bestills
frin NCM.

A2 Analysschema i matematik — for skolar 6-9

Detta material frin Skolverket dr utvecklat inom PRIM-gruppen vid Lirarhogskolan i Stockholm.
Det bestir av ett analysschema, strukturerat under rubrikerna ”Mitning, rumsuppfattning och
geometriska samband”, Statistik och sannolikhet”, ”Taluppfattning” och "Mo6nster och samband”.
Materialet innehéller kommentarer kring hur schemat kan anvindas med exempel. Analysschemat
bygger pa detinnehill och strukturer i Analysschema i matematik — for aren fore skolér 6 (Skolverket
2000). Syftet ir att stodja lirare och elever i1 de aktuella skolaren att reflektera 6ver, analysera och
dokumentera elevens kunskapsutveckling i matematik.

Skolverket (2003). Analysschema i matematik — for skoldr 6-9. Stockholm: PRIM-gruppen, Lirar-
hogskolan i Stockholm. ISBN: 91-85009-33-4. Bestills fran Liber distribution.

A2 Diagnostiska uppgifter i matematik — for skolar 6-9

Detta material har utvecklats inom PRIM-gruppen vid Lirarhogskolan i Stockholm. Det inne-
héller nykonstruerade uppgifter men ocksi uppgifter ur Diagnostiskt material f6r skoldr 7 (Skol-
verket 1996), uppgifter ur ej sekretessbelagda dmnesprov for skolir 9 samt uppgifter ur tidigare
utgivna dmnesprov for skoldr 5. Uppgifterna ger en uppgiftsbank dir liraren/arbetslaget avgor
vilka uppgifter eleverna ska arbeta med. Syftet dr bland annat att elevens starka och svaga sidor



i matematik ska belysas. I materialet finns en 6versikt kring vilka uppgifter som prévar olika
omraden. Rubrikerna 6verenstimmer med Analysschema i matematik — for skoldr 6-9. Det giller
dven de rubriker som finns i det dokumentationsunderlag som ingér.

Skolverket (2003). Diagnostiska uppgifter i matematik — for skolir 6-9. Stockholm: PRIM-gruppen,
Lirarhogskolan i Stockholm. ISBN: 91-85009-34-2. Bestills fran Liber distribution.

A2 Analys av elevernas arbeten med mer omfattande matematikuppgifter i ak 9

Rapporten redovisar en analys av hur cirka 1000 elever loser 6ppna uppgifter i matematik.
Uppgifterna utmirks av att de kan l16sas pd méinga olika sitt och i rapporten har de olika
elevarbetena klassificerats utifran kvalitativa nivier. Elevernas prestationer pd dessa uppgifter har
ocksi jaimforts med elevernas betyg.

Pettersson, A. (1995). Matematiken i utvirdering av grundskolan 1995. Analys av elevernas arbeten med
mer omfattande matematikuppgifter i ik 9. Stockholm: Lirarhogskolan i Stockholm. PRIM-gruppen.
Rapport nr 13. Bestills frin PRIM-gruppen.

A23 Matematik — ett karnamne, NamnarenTEMA

Denna bok uppmirksammar 6vergingen frin grundskola till gymnasieskola samt tar upp elevers
och ldrares syn pd matematik och matematikundervisning. De aktiviteter och studieuppgifter som
beskrivs dr aktuella i bida skolformerna. Boken tar upp undersokande arbetssitt, problemlésning
och utvirderingsformer, samverkan mellan matematik och karaktirsimnen samt differentiering.

Emanuelsson, G., Johansson, B., Nilsson, M., Olsson, G., Rosén, B., & Ryding, R. (Red) (1995).
Matematik ett kirnimne. Molndal: Goteborgs universitet, Institutionen for dmnesdidaktik. ISBN:
91-88450-04-X. Bestills frin NCM.

A234 Engagerande matematik — genom spanning, fantasi och sknhet
Matematikundervisningen har under drhundraden varit receptartad. Det fornegyptiska hirm-
ningsmonstret "Gor sa hir, sd blir det ritt” har inneburit sniv resultatinriktning. Forfattaren
argumenterar for mer matematik i skolmatematiken, ty den erbjuder spinning, skonhet och magi:
Verkliga problem ir alltid spinnande. Symmetrier och 16sningar kan férundra oss genom sin
skonhet. Tal och former i naturen, tekniken och konsten talar till oss existentiellt — 1it dem g6ra
det! Boken har ett omfattande bildmaterial.

Ulin, B. (1996). Engagerande matematik genom spinning, fantasi och skonbet. Solna: Ekelunds. ISBN
91-7724-724-8. Bestills frin Ekelunds forlag.
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B1 Det matematiske barnet

Utgingspunkten for denna norska bok ér att barn ir nyfikna och har behov av att erévra kunskap.
De utforskar sin omgivning pd médnga sitt och i olika sammanhang, tinker, funderar och drar
slutsatser. Forfattarna sitter fokus pd hur barn utvecklar, anvinder och uttrycker sitt kunnande
i forskola och de forsta skolaren. Exempel visar pa bredd och djup i barns tinkande och péd hur
de anvinder och utvecklar kunnande i olika situationer och sprikliga uttrycksformer. Genom att
exemplen dr knutna till imnesinnehallet ska lirare stimuleras att utmana barns kompetens och
formagor att lira matematik. Boken bygger pd beprovad erfarenhet, forskning och utvecklingsarbete
med exempel fran praktik och strivar efter att ge vuxna redskap sa att de inser och far forstielse
tor barns mojligheter.

Solem Heiberg, I. & Lie Reikeris, E K. (2001). Det matematiske barnet. Oslo: Caspar Forlag. ISBN
82-90898-26-6. Bestills frin Caspar forlag.

B1 De smé teller ogsa. Matematikken i fgrskolepedagogikken

Boken tar upp kommunikation i férskolepedagogisk tradition. Den tar upp matematik i barns
aktiviteter vid lek och undersokningar, dir det finns utrymme f6r fantasi och undringar med behov
av systematisering och ordning. Matematiken ses inte isolerad utan som en del av helheten. Det
handlar ocksd om hur man undviker att enbart hinvisa till att matematiken ”finns 6verallt” utan
att uppmirksamma den speciellt. Barn fortjinar intresserade samtalspartners, som inte tinker
matematik hela tiden, men ”tillrickligt ofta”. De fortjainar medspelare som ir intresserade av
deras matematik och boken ger stod for det arbetet. Den ir skriven for forskollirare, lirare och
studerande.

Johnsen Haines, M. (Red). (1996). De smi teller ogsid — matematikken i forskolepedagogikken. Landas,:
Caspar Forlag ISBN 82-90898-08-8. Bestills fran Caspar forlag.

B12 Specialpedagogikk. Temanummer: Matematikkvansker

I detta temanummer om matematiksvarigheter bidrar forskare och lirare med sin syn pé orsaker
till svirigheterna. Diskussionen fors i ett brett perspektiv dir t.ex. sociokulturella, neurobiologiska,
sprikliga, didaktiska och psykosociala aspekter diskuteras. Temanumret innehéller variationsrika
pedagogiska forslag pd hur forskolan och skolan kan moéta barn och ungdomar utifrin deras
erfarenheter och behov.

Spesialpedagogik nr 3/01. Temanummer: Matematikkvansker: Oslo: Laererforbundet. ISSN: 0332-
8457. Bestills fran Specialpedagogikk, Wergelandsveien 15, 0167 Oslo. Tel: 22 03 00 00.



B1234 Eleven matematikken och samfundet

Denna norska bok handlar om elevers uppfattningar av och lirande i matematik. Sirskilt behandlas
krav pa undervisningen med hinsyn till elevers uppvixt. Det liggs vikt pd matematik som sprak.
Utifrdn begrepp som egendomsforhillande diskuteras funktionell och instrumentell kunskap
och analyseras sammanhang mellan innehall och metoder i undervisningen. De tvi sista kapitlen
behandlar inldrningssvarigheter speciellt i tidiga ar.

Mellin-Olsen, S. (1984). Eleven, matematikken og samfunnet. Larvik: NKI-forlaget, ISBN 82-562-
1357-4. Bestills frin Caspar forlag.

B1234 Matematikken og Verden

Matematik uppfattas av manga som ett svirt och virldsfranvint dmne. Denna bok vill ge en annan
bild och ger exempel pi ett iamne med vitala relationer till virlden, till naturen och till dagligt,
samhilleligt liv. Matematiken har en femtusendrig historia och den ir som aldrig tidigare en
skapande och problemlosande verksamhet. Ett antal danska utévare beskriver matematikens natur
och roll. Boken vinder sig till nyfikna ldsare utan specialistkunskaper i matematik, till lirare och
matematikstuderande.

Niss, M. (Red.) (2001). Matematikken og Verden. Viby J: Fremad. ISBN 87-557-2336-5. Bestills frin
Fremad, Kebmagergade 62, 1150 Kebenhavn K, Fax +45 3341 1811, [www.fremad.dk]

B1234 Hul i kulturen. Seet matematik og matematikundervisning pa plads i kultur-

og samfundsbilledet

Denna debattbok frin initiativet Matematikundervisning og demokrati i Danmark stimulerar till
diskussion om matematikens funktion i kultur och sambhille. Vi lever i en virld fylld av teknologisk
utveckling. Hur kan vi acceptera att stora delar av befolkningen obekymrat slér sig till ro med att
de inte forstir matematik. Det innebir en fara for demokratin. Amnet bor avmystifieras. Lirare
i matematik maste fi bittre samtalspartners i pedagogiska och kulturella sammanhang. Det finns
problem i undervisningen pa alla nivier, men ocksa stora mojligheter till I6sningar och forbittringar.
En forutsittning ir en insats av alla som undervisar i matematik, av forildrar och av politiker.

Nissen, G. & Blomhej, M. (1994). Hul i kulturen. Kopenhamn: Spektrum/Forum. ISBN 87-7763-
124-2. Bestills fran Spektrum Forlag, Kebmagergade 62, 1150 Kobenhavn K. Fax +45 3341 1811,
[www.krak.dk]

C1234 Mathematics and Democracy

Vir vardag ér rik pa tal och kvantiteter, vilket gér det allt svirare for oss som medborgare att forstd
och hantera vir egen sociala livsvirld. Traditionell matematikundervisning ricker inte till for att
hantera detta medborgerliga och i grunden demokratiska problem. Det dr huvudtemat i denna bok
som istillet pliderar for numeracy eller quantitative literacy som ett visentligt undervisningsmal.
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Medborgare med quantitative literacy behover kunna mer 4n bara formler och ekvationer. Man
behover kunna nirma sig och virdera situationer utifrin kinnedom om kvantitativa data och forsta
meningen med tal, kunna se férdelar och nackdelar med att tinka kvantitativt, kunna tinka sjilva
och stilla relevanta frigor. Det giller att bide vilja och kunna engagera sig i en forinderlig virld.
Att kunna tinka och virdera kvantitativt ses som nigot betydligt mer 4n att bara kunna rikna
uppgifter i en lirobok i matematik.

Steen, L. A. (Ed). (2001). Mathematics and Democracy: The Case for Quantitative Literacy. Princeton,
NJ: National Council on Education and the Disciplines. ISBN: 0-9709547-0-0 Bestills fran

[www.woodrow.org/nced/mathematics_democracy.html]

C1234 Principles and Standards for School Mathematics

Avsikten med NCTMs Principles and Standards for School Mathematics ir att den ska vara en resurs
och en vigledning f6r alla som vill férindra matematikundervisningen for elever fran K-12 (frin
forskola till och med gymnasium) i USA. Forutom lirare som undervisar i matematik har alltsa
boken andra milgrupper, t.ex. forildrar, skolledare och politiker. Detta dokument kan sigas
sammanfatta internationella stromningar kring skolmatematik och barns matematiklirande. Boken
inleds med en vision och sex 6verordnade principer. Direfter foljer ett antal standards i form av
birande idéer, eller ”strdk”, som genomsyrar skolimnet, samt en utforlig beskrivning av vad som
kan forvintas pa olika stadier. Boken ér en bra killa for konkreta idéer, men ger ocksa underlag for
en diskussion om hur kursplaner och undervisning ska utvecklas.

NCTM (2000). Principles and Standards for School Mathematics, Reston, Va: National Council of
"Teachers of School Mathematics. ISBN 0-87353-480-8. Bestills frin [www.nctm.org/] (Hir finns

aven elektronisk version.)

C4 Perspectives on Adults Learning Mathematics. Research and Practic

Denna bok kan betraktas som ett referensverk inom omridet vuxnas matematiklirande. Den ir
skriven avinternationelltkiinda foretridare inom ett relativt nytt omrade inom matematikdidaktiken.
Tanken med boken ir att presentera omradet vuxnas lirande for en internationell publik. Den som
vill fd en 6verblick av vad som gors och vilka tankar som finns kring vuxnas matematiklirande har
hir en bra utgingspunkt.

Coben, D., J. O'Donoghue, & G.E. FitzSimons, (Eds.) (2000). Perspectives on Adults Learning
Mathematics. Research and Practice. 2000. Dordrecht: Kluwer Academic Publishers. ISBN 0-7923-
6415-5. Bestills fran [www.wkap.nl].
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Litteratursokning via Internet

http://ncm.gu.se/index.php?name=homepage_namnaren
Nimnarens sokbara databas med sammanfattande beskrivningar av innehallet i ca 2 200 artiklar
som publicerats i tidskriften de senaste 25 dren.

http://ncm.gu.se/index.php?name=litteratursokning-startsida

NCM:s resurssida for litteratursokning. Sokmojligheterna varierar mellan de olika tidskrifterna,
databaserna och bibliotekskatalogerna. Frin denna sida kan man t.ex. soka i LIBRIS, den nationella
bibliotekskatalogen for universitets- och forskningsbibliotek samt flera folkbibliotek. Katalogen
fortecknar bestindet av bocker och tidskrifter pa ca 200 bibliotek samt artiklar ur tidskrifter och
arsbocker. Hir kan du ocksé soka 1 Lokala kataloger. Médnga bibliotek har sina kataloger utlagda pa
Internet. Dir finns uppgifter om antal exemplar och om tillgéinglighet. Med linekort till biblioteket
kan man ocksa bestilla boken eller stilla sig i ko. P4 hemsidan finns ockséd adresser till manga
svenska och utlindska férlag och bokhandlare.
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