HAKAN BLENNQVIST

Dynamiska grupper

Hur utmanar jag mitt beroende av laroboken och later elevernas
forkunskaper och férutsattningar styra arbetet pa lektionerna?
Blir det inte mycket arbete? Ger det verkligen battre

intresse och resultat? Denna artikel handlar om ett

klassrumsforsok kring dessa fragor.

fter flera ar som ldrare fér grund-
Eskolans senare ar tyckte jag att min
undervisning kindes relativt torf-
tig. Jag anvinde mig ofta av liromedel, f6r-
tryckta diagnoser och prov i anslutning till
dessa, vilka blev rittesnoren fér undervis-
ningen och jag vigade inte ta ut svingarna.
For att dndra pé situationen gav jag mig
i kast med att skapa en klassrumsmiljé som
var patagligt strukturerad, dir undervisning-
en tydligt utgick fradn kunskapsmaélen. Forst
samtalade jag med eleverna om hur de ville
ha undervisningen. Deras kommentarer var
inte sd uppseendevickande, men gjorde att
jag sdg mojligheter till férandringar. De upp-
levde bland annat proven som problematis-
ka och tyckte att de véllade stress och oro.
Den modell jag prévat efter elevsamtalen
kallar jag for dynamiska grupper med mikro-
undervisning.

Bakgrund

En grundliggande tanke nir jag planerade
min undervisningsmodell var att jag ville
individualisera betydligt mer dn vad olika
"spar” i larobdckerna gav majlighet till. Efter
mer eller mindre lyckade férsok till individu-
alisering kunde jag se vissa strukturer. Det
var sillan bara en elev som hade problem

inom ett visst omrade, det var snarare sj att
5-6 elever hade liknande fragor och problem,
ibland kanske fler. Det fanns dmnesomra-
den dir vissa elever inte hade nagra svarighe-
ter, f6r att inom andra omraden 3 problem.
Dirfér ville jag inte en géng for alla indivi-
dualisera hela kursen. Fér att kunna indivi-
dualisera maste jag i bérjan av ett nytt dm-
nesomrade kinna till elevers férkunskaper.
Att alla skulle bérja ett avsnitt med samma
forkunskaper kindes inte rimligt.

Ur detta resonemang kom idén att an-
vinda férdiagnoser. Med utgédngspunktidia-
gnoserna ville jag gruppera eleverna si att
de som hade liknande férkunskaper kun-
de arbeta tillsammans s att jag som lirare
kunde fokusera pé just deras behov.

D3 eleverna s3 tydligt uttryckt oro in-
for prov kindes dock diagnoser infér varje
dmnesomréde som ett steg mot deras vil-
ja. Men fordiagnoser och uppféljande efter-
diagnoser istillet for de prov och diagnoser
som anvindes tidigare var ju en viktig del av
mitt uppligg. Sa trots att fler tillfallen kun-
de uppfattas som prov valde jag denna vig.

Nir jag presenterat mina idéer fick elev-
erna anonymt skriva ned sina reaktioner.
Genomgdende upplevdes forindringarna
som positiva, vilket kindes viktigt infér
genomforandet.

NAMNAREN NR2-2007 35




Ett inledande forsok

Det forsta dmnesomradet som jag gav mig
in pd var brakrikning och undervisnings-
momentet var addition av olikndmniga
bréktal. Jag forsokte fanga de férkunskaper
eleverna borde ha med sig for att arbeta med
momentet fér att konstruera en diagnos.
Jag gjorde den sjilv, men hade god hjilp av
de diagnoser som fanns i liromedel och dia-
gnostiskt material i matematik fran Skol-
verket samt av mina kollegor. I den foérsta
diagnosen valde jag att begrinsa innehéllet
till ndgra 3 uppgifter. Exempel:

14a) | klass 7F gar det 25 elever. | mandags
var 6 elever borta. Hur stor del av klas-
sen var franvarande? Svara i brakform.
b) Hur stor del av klassen var narvarande?
Svara i brakform.

2 Ordna féljande brak i storleksordning.
Borja med det minsta.

1 1 1 1

2 4 8 3

3 Alioch Maria diskuterade vem som hade
fatt storst chokladbit. Maria hade fatt %
av en chokladkaka och Ali hade fatt % av
en lika stor chokladkaka. Hade nagon
fatt mer an den andra eller hade bada
fatt lika mycket? Forklara.

4 Rékna ut féljande uppgifter
L1
RV

Jag ville underséka om elever kunde teck-
na brak, forstd innebérden av brék, jamfo-
ra bréktal med hjilp av forlingning och for-
kortning. Vi héll vid denna tidpunkt ocksé
pa med addition av likndmniga brék.

Min nésta uppgift var att studera diagnos-
resultaten och att anvidnda kunskaper om
eleverna utifrdn dessa. Férdiagnosen visade
sig vara ganska avsldjande. Elever som hade
problem med jamférelser hade ocksa svarig-
heter att tolka rimligheten i addition av lik-
nimniga brak. Dirfor kindes det inte rele-
vant att borja addition av olikndmniga brak
med dessa elever. De elever som hanterade
jamférelser bramen hade problem med addi-
tionerna i exemplet, fick fortsitta att arbeta
med liknande likndmniga braktal. Med de

elever som inte hade nagra problem inledde
jag arbetet med oliknimniga braktal. Tre
olika grupperingar utkristalliserades.

I diagnosen fanns inte ndgra uppgifter
som rorde berdkningar av olikndmniga brak-
tal. Det visade sig dock att flertalet elever
kunde klara sddana uppgifter. I kommande
fordiagnoser valde jag dirfér att inkludera
delar av det kommande momentet.

En modell

Nirjagfortsittningsviskonstruerade férdia-
gnoserna analyserade jag vilka férkunska-
per som krévdes for att arbeta med det kom-
mande undervisningsomradet och gjorde
uppgifter som prévade dessa. Dessutom lade
jag till uppgifter som innehdll moment fran
det kommande omrédet. Jag kategoriserade
eleverna s hir:

1 Elever med goda férkunskaper samt goda
kunskaper inom det nya imnesomradet.

2 Elever med goda férkunskaper och vissa
kunskaper inom det nya omradet.

3 Elever med vissa férkunskaper men med
svaga kunskaper inom det nya omréadet.

4 FElever med svaga férkunskaper och svaga
kunskaper inom det nya &mnesomrédet.

Efter denna kategorisering blev det tyd-
ligt att jag inte bara kunde stévla in i ett
nytt 4mnesomrade med gemensam genom-
gang pa tavlan. Olika grupper behévde olika
undervisning fér att kunna avancera i sin
matematiska utveckling. Jag valde att ha en
individuell genomgang med varje elev dir
vi gick igenom diagnosen. Vi diskuterade
vilka uppgifter som gick bra och vilka som
gick mindre bra. Jag foreslog avsnitt och
uppgifter i boken att arbeta med och de-
lade sedan klassen i fyra mindre dynamiska
grupper. Varje grupp fick uppgifter att jobba
med som var anpassade till eleverna i grup-
pen. Detta innebar att en del fick repetera
och samtidigt komma in i det nya momen-
tet. Andra kunde hoppa éver uppgifter nir
de redan uppnéitt kunskapsmalen i kapitlet.
Vigarna till malen var olika for varje grupp.

Trots att det fanns en individuell plan fér
varje elev, bérjade jag lektionen med en kort
sammanfattning vid tavlan dir jag berittade
vilkamoment viskulle arbetamed och vad jag
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tiankte gd igenom. Detta innebar att eleverna
sjilva fick paverka vilka moment de ville fa
repeterade eller férdjupade. Istillet for klass-
genomgang samtalade jag med grupperna
var for sig om det inneh8ll som just de hade
problem med. Efter genomgéngen gav jag
eleverna anpassade uppgifter. I borjan var
det manga som var med pé genomgangarna,
men allt eftersom terminen gick s valde
eleverna allt mer att bara lyssna till just de
genomgangar som passade dem.

Efter varje period, som kunde vara tva till
sex veckor, gjordes en efterdiagnos. Den-
na innehdll fler uppgifter dn férdiagnosen,
men héll sig strikt till de moment som hade
genomforts under perioden.

Respons och resultat

Till en borjan mottes detta arbetssdtt med
ganska stor skepsis fran kollegor och férild-
rar. Eleverna fann det intressant redan frn
borjan. Jag hade kontinuerliga utvirdering-
ar med dem och redan fran start forstod jag
att eleverna stillde sig positiva. En viktig an-
ledning till detta var att eleverna fick tinka
och tycka till innan vi genomforde férind-
ringen. Manga kommentarer var i stil med:
Det dr sjdlvklart att det dr bra nu! Vi fick ju
sjdlva bestdmma hur vi ville jobba.

Som jag tidigare ndmnde var det inte lika
latt att f3 kollegor och férildrar att acceptera
det nya arbetssittet. Jag valde att tidigt pre-
sentera arbetet och tankarna bakom vid ett
foraldramote, ja dven hur eleverna resonera-
de kring detta. Det var ingen som direkt tog
stillning mot min modell, men skepsisen
var pataglig. Det var skont att kunna luta sig
mot att eleverna och jag hade kommit fram
till modellen gemensamt. Jag lit mig inte
nedslds av tveksamheten frdn kollegorna,
utan trodde pd modellen och att den verkli-
gen skulle leda fram till ndgot positivt.

Efter genomfort arbete med att analysera
savil forkunskaper som att stimma av med
efterdiagnos fick jag en mycket klar bild av
varje elevs utveckling. Jag fick tydliga in-
dikationer p& omraden dir elever behov-
de forstirka sina kunskaper, samtidigt som
jag kunde 13ta elever ga vidare utan att vara
orolig for om de skulle nd uppsatta mal. D3
avstimning mot malen blev en naturlig del
av undervisningen kindes det naturligt att
inte anvidnda prov for beddmning.

Heterogena grupper

Diagnostillfillena blev positiva fér eleverna.
De kunde se utvecklingen fran férdiagnosen
till efterdiagnosen. Istillet for att forsoka
délja de brister som fanns infor ett &mnes-
omrade sdkte eleverna hjilp spontant.

Jag har tidigare kint att proven #r si
betydelsefulla for bedémningen att elever
forsoker dolja sina brister och argumentera
mot rattningen f6r att fa extra poing pa pro-
ven. Detta uteblev nu. Nir jag hade genom-
gang av diagnoserna limnade oftast eleven
genomgangen mer positiv efter att vi tillsam-
mans diskuterat vad som skulle vara bra att
6va pa. Utvidrderingarna av samtalen gav mig
ocksa stdd att fortsitta. Jag mirkte en tydlig
skillnad i elevernas kunskaper. Diagnoserna
gick allt bittre och firre visade brister i f6r-
kunskaper. Med den utvecklingen blev ocksa
stimningen i klassen allt mer positiv.

Jag befarade att samma grupperingar
skulle bildas inom alla imnesomraden, men
sa blev det inte. Grupperna sig olika ut in-
for varje nytt omrade och darfér dr dynamis-
ka grupper ett passande namn. Grunden till
min oro 14g nog i att jag tidigare drog slutsat-
ser om elevers totala matematikkunskaper
snarare dn att se till varje moment for sig.
Férmodligen dr detta en vanlig syn.

Inom grupperna kunde jag diskutera dia-
gnoserna och vilka mél eleverna skulle upp-
nd. En grupp hade uppgifter med direkt an-
knytning till det jag pratade med eleverna
om vid genomgangen. Eftersom uppgifterna
var anpassade till gruppens behov kunde
samtliga elever i gruppen littare komma till
tals. Detta skapade méijligheter fér diskus-
sioner om det matematiska innehéllet.

Ibland hade vi heterogena gruppsamman-
sittningar med diskussionsuppgifter dir
grupperna skulle finna s manga alternativa
l6sningsstrategier som majligt. Detta inne-
bar att alla, savil effektiva som mindre effek-
tiva 16sningstrategier, skulle diskuteras.

Mailet med de heterogena grupperna var
att eleverna skulle bekanta sig med och se
mojligheter till olika strategier och sedan
presentera dessa for varandra. Utifrdn det-
ta kunde de sedan diskutera och avgora fér-
delar respektive nackdelar med de olika
strategierna.
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Slutsatser

Det ir inte min mening att framstilla detta
arbetssitt som det mest optimala. Jag ir
overtygad om att det finns manga arbets-
sitt och undervisningsmetoder i matematik
som leder till malen, men jag vill dela med
mig av ett arbete som fungerade mycket bra
bade for mig och mina elever.

Med de nationella proven som mattstock
kan vi dra slutsatsen att detta forsok gav
ett mycket bra kunskapsresultat. Av klas-
sens 28 elever blev ingen underkiénd och 21
elever lyckades na de hogre betygen, VG och
MVG. Dessutom uppskattade eleverna sit-
tet vi arbetade pa.

Férildrarna, som inledningsvis visa-
de skepsis, stottade mig efterhand och det
gillde hela processen. Att elever tycker att
dmnet blir roligare bygger sikert mycket pa
att sjilvkinslan och sjilvfortroendet i d4m-
net okar. Det kan inte vara den huvudsak-
liga uppgiften att bara arbeta laborativt el-
ler i diskussionsgrupper i en klass utan att
anpassa detta till varje elevs behov. Att ar-
beta med dynamiska grupper gav utrymme
for savil svaga som starka elever. Det blev
inte ndgon medelvig i genomgangarna, utan
mer en anpassning till elevernas behov. Det-
ta ledde ocksa till att elever sjilva fann det
visentligt och viktigt att utvecklas.

Nir jag summerar arbetet och reflekterar
over hur det sdg ut frin borjan jamfért med
hur det blev efterhand s3 finner jag stora
skillnader. Den mest visentliga var elever-
nas forandrade instillning till matematiken
och lektionerna. Jag mirker ocksé att min
egen instéllning till undervisningen férind-
rats. Det var inledningsvis ett ganska tufft
arbete, men det var samtidigt mycket stimu-
lerande. Ju lingre tiden gick desto mer 6ver-
tygad blev jag om att det var en bra arbets-
metod. Vi fick mindre stress i klassrummet.
Eleverna samtalade mer om matematik och
jag blev oerhort lycklig och glad nir jag s&
tydligt sag deras utveckling.
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Nagra vanliga fragor

Tar det inte mycket tid i ansprdk?

Det tar inte mer tid &n traditionell under-
visning. Ingen extra tid lades till for elever-
na, allt rymdes inom skolans timplan.

Hur mdnga lektioner i veckan?

Tva 60-minuters lektioner med tillhérande
laxor och eget arbete.

Hur konstruerades diagnoserna?
Inledningsvis var det svart, manga uppgifter
var inte alls bra. Det fanns intresse fér for-
soket med dynamiska grupper vid min andra
arbetsplats pad Goéteborgs universitet inom ett
projekt med kartliggning av elevernas fér-
kunskaper. Fardigstillda fordiagnoser som ar
anpassade for tidigare ar kommer att presen-
teras inom Diamantprojektet.

Krivdes det mycket forarbete?

Som for vilka lektioner som helst. Man maste
ju dnda férbereda innehall och mal. Férbere-
delserna till lektionerna med genomgangar
krivde mer tid, di det inte var bara en, utan
tre-fyra genomgangar i mindre grupper. [
Svrigt var mina férberedelser likvirdiga mot
tidigare.

Blev det mycket prat i klassrummet?

Det gér inte att jobba i grupper om det skall
vara helt tyst i klassrummet. Givetvis pratas
det, men pratet giller matematiken. Attelev-
er pratar om annat 4dn bara det som ir aktu-
ellt fér lektionen gar nog aldrig att komma
ifrdn, men da grupperna konstruerades ut-
ifrdn forkunskaper istillet fér i kompis-
grupper, samt att uppgifterna var anpassade
till grupperna, héll sig samtalen inom grup-
perna inom ramen for vad de skulle lira sig.
Eleverna sjilva var mycket mer aktiva och
malinriktade infér uppgifterna, vilket ska-
pade en ny form av dynamik.

Blev inte grupperna alltid desamma?

Férvanansvirt sillan. Detta var en av de
aha-upplevelser jag fick. Sedan handlar det
ocksd om hur manga grupper man viljer att
dela in klassen i. Vid de allra flesta tillfal-
len blev det 4-5 grupper, ibland var det tva
grupper med ungefir samma forkunskaper
och just detta gjorde grupperna dynamiska.




