Undervisningsprocessens betydelse
for flickors och pojkars larande

Ann Ahlberg

Artikelns syfte dr ait belysa hur undervisningens innehdll och utformning kan pa-
verka flickors och pojkars ldrande. Under en termin arbetade tre klasser i ars-
kurs 3 i den svenska grundskolan med olika typer av textproblem, déar det mate-
matiska innehéllet presenterades pa olika sétt. Vid problemiésningen skulle elever-
na anvénda olika uttrycksmedel — forutom att rdkna skulle de rita, tala och skriva.
Eleverna skulle ta del av varandras I6sningar, samtala och diskutera innehallet.
Fér- och eftertest gavs i de deltagande klasserna och i tre jamforelseklasser.
Testresultaten visade att eleverna i de deltagande kiasserna i stérre utstrdckning
an eleverna i jdmférelseklasserna klarade att I6sa uppgifterna pa eftertestet, Nar
eleverna i de deltagande klasserna indelades i grupper av lag-, medel- och hég-
presterande framkom att samtliga grupper gynnades av undervisningen. Det vi-
sade sig att den grupp som drog mest férdelar av arbetssattet var de lag-
presterande eleverna, och da framfér allt flickorna.

Inledning

Under en termin arbetade elever i arskurs tre pd grundskolans 1dg-
stadium med en undervisningssekvens i problemlsning. Intentio-
nen var att integrera matematiken med dmnena svenska och bild.
Dessutom syftade undervisningen till att synliggdra matematikens
sprékliga och sociala karaktir genom att eleverna skulle fa tillfille
att reflektera 6ver det egna tankandet och andras sitt att tinka. Un-
dervisningen studerades och analyserades med kvalitativa metoder i
syfte att beskriva hur eleverna upplevde och forstod de problem som
presenterades samt kartldgga hur de uppfattade meningen med
problemlosningen (Ahlberg, 1992; 1995). Denna artikel utgar emel-
lertid fran ett annat perspektiv. Med utgangspunkt i resultaten pa de
for- och eftertest som foregick respektive avslutade undervisningen
belyses fragan om skillnader mellan flickors och pojkars ldrande.
Inom forskningen om skillnader i elevers matematikprestationer
betonas fragestédllningens sammansatta karaktir och orsakerna rela-
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teras till ett komplext samspel mellan olika faktorer. Teman som
fokuseras #r bl a olikheter i elevers bakomliggande prestationsfor-
maga, elevers och ldrares forhallningssitt och attityder samt under-
visningens innehall och utformning.

Olikheter i elevers bakomliggande
prestationsformaga

Vid studier av prestationsskillnader mellan elever uppmérksammas
ofta skilda begavningsfaktorer och begavningsmatt far ofta utgéra
kriterium pa den “ritta” prestationsnivan (Svensson, 1985; 1995).
De flesta studier genomforda under 70- och 80-talet visar att det inte
foreligger ndgra skillnader mellan kénen med avseende pa generell
begdvning. Diremot pekar de flesta resultat mot att flickor har ett
visst forsprang nir det giller verbal begdvning, medan pojkar lyckas
bittre pa spatiala begavningstest (Wernersson, 1988). Den senare
tidens forskning visar emellertid att skillnaderna mellan kénen har
utjamnats. Detta kommer fram i en studie dédr man bl a foljt hur 13-
ariga svenska flickors och pojkars verbala och spatiala formédga har
forandrats under de senaste 30 dren. Nir det giller skillnader mellan
pojkar och flickor i relation till socialgruppstillhorighet pavisas emel-
lertid att skillnaden mellan pojkar frén socialgrupp ett och flickor
fran socialgrupp tre har okat under slutet pa 80-talet (Emanuelsson,
Reuterberg & Svensson, 1993). I en nyligen genomford studie med
ungdomar i dldern 12-13 4r, ddr man anvént multivariata analysme-
toder, framkommer aterigen att pojkarna i genomsnitt presterar bétt-
re pa spatiala test. Dessutom visar resultaten att flickorna har ett klart
forsprang nir det giller generell intellektuell formaga (Rosén, 1995).

De till viss del motstridiga resultat som framférs i olika studier
belyser svarigheten att ge ett samstdimmigt svar pa fragan om indivi-
duella skillnader mellan konen. En enhetlig bild ar svar att uppna,
eftersom resultaten paverkas av en mingd olika faktorer, alltifran
forandringar i samhille och undervisning till att man i studierna an-
vénder olika métinstrument och analysmetoder.

Forhallningssiitt och attityder

Undersokningar av konsrelaterade skillnader i matematisk forméaga
behandlar dven elevernas resultat pa prov i klassrummet, standardi-
serade test och betyg. Kimball (1989) granskade ett mycket stort
antal studier och kom fram till att flickor presterade bittre dn pojkar
pé prov i klassrummen men samre pa standardiserade test. Hon fram-
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for tre antaganden om vad orsaken till detta kan vara: en mojlighet ar
att pojkar har storre erfarenhet av matematik én flickor, en annan &r
att de har en sjdlvstindigare inldrningsstil. En tredje mojlighet kan
vara att pojkar gor bittre resultat i nya situationer som vid standardi-
serade test, medan flickor presterar béttre i bekanta situationer som
vid vanliga prov i klassrummet. Studien granskas av Hanna (1994)
som ifragasitter dessa antaganden. Hon betonar ocksa att det inte
kan pavisas ndgra skillnaderna i prestationer mellan flickor och poj-
kar pA tidigare stadier i skolan. Aven nir det giller de ildre eleverna
ar skillnaderna mycket sma.

I Sverige har standardiserade test givits endast till dldre elever.
Jamforelser mellan pojkar och flickor behandlar darfor oftast skill-
nader i resultat pa standardprov och betyg. I dessa framkommer att i
borjan av 90-talet presterar pojkar bittre pa standardprov én flickor-
na, men flickorna far sedan genomgaende ett hogre betyg dn vad
standardproven ger anledning att forvinta (Grevholm & Nilsson,
1995; Reuterberg, 1996).

For att fa en mer sammansatt bild av flickors och pojkars matema-
tiska kunskapsutveckling racker det inte med att studera betyg och
resultat pa prov och tester. Utgangspunkten maste tas i flera olika
perspektiv, exempelvis sociala férhallningssétt och undervisnings-
processen. I den nya, svenska kursplanen framhélls att undervisningen
i matematik skall stridva efter att eleverna far tilltro till det egna tén-
kandet och den egna férmagan att ldra sig matematik och anvinda
matematik i olika situationer (Utbildningsdepartementet, 1994b). Det
ar mojligt att kulturellt betingade “’kollektiva uppfattningar” om vad
matematik dr och kan anvindas till &r ett hinder for att uppna detta
mal. En sddan forestillning kan exempelvis vara att pojkar ar dukti-
gare &n flickor i matematik.

Det finns olikheter nér det géller hur flickor och pojkar beskriver
sig sjdlva som ldarande individer och det framkommer dven skillna-
der i hur ldrare beskriver och bedomer flickor och pojkar (Leder,
1990). Reuterberg (1996) visar att konsskillnaderna dr mycket tydli-
ga nir det giller att skatta den egna matematiska formagan. Redan i
13-arsaldern skattar flickor sin formaga lagre dn pojkar, och denna
skillnad mellan konen verkar forstirkas under hogstadietiden, trots
flickornas i genomsnitt hogre betyg. Flickornas bristande tiltro till
~ sin egen formaga ir ett betydelsefullt sporsmal, eftersom det kan
paverka deras val av kurser och kommande yrkesutbildning.

Certainly, when both females and males study the same amount of mathe-
matics, differences in learning mathematics are minimal and perhaps
decreasing. Far fewer females elect to study mathematics, and therein
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lies the problem. Factors that appear to contribute to this non election
are females’ lesser confidence in learning mathematics and a belief that
mathematics is not useful to them and males’ beliefs that mathematics
is a male domain (Fennema, 1980 s 90).

Rodgers (1990) som refererar till en studie som genomforts pa Nord
Irland i vilken man forsokt identifiera nagra faktorer som uppmunt-
rar elever i sixth form” att vélja den avancerade matematikkursen.
Nir det giller skillnader mellan hur flickor och pojkar forhaller sig
till olika typer av problem drar hon slutsatsen att flickorna vill kunna
anvianda vil kdnda procedurer.

To summarise, it appears that girls preferred what they considered to be
more straightforward types of problems where they could follow recog-
nized procedures and had most difficulty where the intial formulation
of the problem was not so obvious to them. Boys preferred problems in
which they encoutered variety and which they found easy to visualize
and disliked what they considered to be boring and repetitious (s 33).

Fennema och Peterson (1985) framfor att flickors och pojkars olika
forhéllningssitt till matematik far konsekvenser for deras sitt att ar-
beta och ldra. Pojkarna har en mer sjalvstéindig inldrningsstil, vilket
skulle kunna innebéra att flickorna inte i lika hog utstrickning som
pojkarna &r inriktade mot att sjalva komma fram till 16sningen pa
svara och kriavande matematiska uppgifter. I en longitudinell studie
observerade Peterson och Fennema (1985) matematiklektioner i 36
klasser i “forth grade”. Omfattande tester inledde och avslutade
observationsperioden. Man fann hér att konsskillnader kunde vara
relaterade till om konkurrens eller samarbete anvindes i undervis-
ning. For flickor fanns ett negativt samband mellan resultat och
tavlingsmoment i undervisningen och ett positivt samband mellan
resultat och samarbetsmoment i undervisningen. Det ér sdledes tiank-
bart att tdvlingsmoment i undervisningen kan vara himmande for
flickornas kunskapsutveckling.

Sociala forhallningssiitt

Bjerrum-Nielsen och Larsen (1985) har i en undersokning fran Dan-
mark om klassrumsbeteende hos pojkar och flickor i arskurserna ett
till tre identifierat olika “’sociala strategier” hos kénen, som de anser
betydelsefulla, nér det giller att forklara skillnader mellan flickors
och pojkars beteende i klassrummet. Samtliga elever har behov av
social bekriftelse och uppskattning. Det framkommer emellertid
skillnader mellan flickors och pojkars sitt att férhalla sig i undervis-
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ningssituationen. Flickorna anvinder en "intimitetsstrategi” medan
pojkarna har en “maktstrategi”. Flickorna stravar efter bekriftelse
genom nérhet till andra méinniskor och soker en intim kontakt med
den enskilda ménniskan. De utmanar inte ldraren utan efterstrivar
nérhet och en personlig relation. Pojkarna har en annan social strate-
gi, dir det sociala intresset istillet 4r inriktat mot den hierarkiska
strukturen med skilda inbordes positioner och en strivan efter be-
kriftelse genom makt och dominans 6ver andra. Aven Wernersson
(1988) menar att sociala forhallningssitt har betydelse for under-
visningens utfall. Pojkar och flickor har olika forhéllningssitt 1 klass-
rummet och reagerar olika p4 samma behandling. Att uppritta per-
sonliga relationer, att samarbeta och att bli stérd av konkurrens fore-
faller vara ingredienser i den kvinnliga elevrollen. Att relatera sig
till sociala strukturer, sjalvhavdelse och tavling tycks finnas mer frek-
vent 1 den manliga rollen.

Klassrumsinteraktion

I manga forskningsarbeten med systematiska klassrumsobservationer
kopplas skillnaderna mellan konen till interaktionen mellan larare
och elever. Vid dessa studier noterar man ldrarens kontakter med
elever av olika koén och anvénder sig av olika former av mer eller
mindre detaljerade observationsscheman och pa forhand uppgjorda
kategorier. Ett i allménhet implicit antagande ar att det &r bra for
eleverna att ldraren uppmirksammar dem och lirarens tid ses som
en resurs som bor fordelas lika mellan konen. I studier av interaktio-
nen i klassrummet visar det sig att pojkar far mer uppmérksamhet 4n
flickor och att pojkarnas interaktion med ldraren 4r av kvalitativt
annorlunda karaktir (Brophy, 1985; Staberg, 1992).

Aven vid studier av undervisning i matematik har man blottlagt
ojamlikhet mellan flickor och pojkar och i de flesta studier fram-
kommer konsrelaterade skillnader i klassrumsinteraktionen. Ett stort
antal undersokningar har visat att lidrare inte behandlar flickor och
pojkar pa samma sitt. Pojkar interagerar i storre utstrickning med
ldrarna dn flickorna. I jamforelse med flickorna tar de fler initiativ
till kontakt och lirarna i sin tur riktar sig i storre utstrickning till
pojkarna (Peterson & Fennema, 1985).

Vid studier av interaktionen mellan flickor och pojkar i klassrum-
met framkommer stora skillnader mellan hur flickor respektive poj-
kar bemoéter varandra. Vid grupparbete 1 matematik framkommer
enligt Webb (1989) att om en elev fragar en flicka om hjalp fér elev-
en for det mesta mer ingdende forklaring &n dé en pojke tillfragas.
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Det spelar inte ndgon roll om det &r en pojke eller flicka som stéller
frigan. Nir olika gruppsammansittningar jamfors som tva flickor
och tva pojkar, tre flickor och en pojke, och tre pojkar och en flicka
visar det sig att bade flickor och pojkar ger mer forklaringar i grup-
per med majoritet av endera konet &n i grupper med lika ménga flickor
som pojkar. I grupper med flest flickor riktar flickorna flest forkla-
ringar till pojken. I grupper med flest pojkar riktar pojkarna storsta
delen av forklaringarna till andra pojkar och ignorer ofta flickan.
Flickorna #r alltsa inte i lika hog grad som pojkarna delaktiga i inter-
aktionen.

Effekter av undervisningens innehall och utformning

Nir det giller prestationsskillnader mellan konen dr forsknings-
intresset dven inriktat mot att studera hur samspelet mellan kon och
effekter av olika undervisningsmetoder ser ut. Wernersson (1988)
stiller frigan om det finns ett samspel mellan konsbundna egenska-
per och undervisningsmetoder och om flickor dirfér bor undervisas
med en metod och pojkar med en annan for att de bada elevgruppe-
rna skall na lika goda resultat. Tre alternativa férhallanden kan da
vara tiankbara.

(1) De metoder som fungerar bra for pojkarna fungerar bra dven for
flickorna och det finns ddrmed inte ndgra konsskillnader att ta
hinsyn till vid metodval.

(2) Det finns ett samband som innebdr att en viss metod ger bittre
resultat 4n en annan for det ena konet, medan de tva metoderna
ar likvardiga for det andra konet. Man kan diarmed vélja den metod
som dr mest gynnsam for den grupp dér skillnader finns utan att
asidositta det andra kénets intressen.

(3) Det finns ett samspel som innebér att en metod ger bist resultat
for flickor, medan en annan metod ger bést resultat for pojkar.
Det som ér bra for det ena konet ar alltsd daligt for det andra. I
detta fall bor pojkar och flickor undervisas pé olika sitt for att
optimala resultat skall uppnas for alla elever.

I de flesta undersokningar om sdrundervisning kontra samundervis-
ning stir ovanstiende problemstillningar i fokus. Enligt Werners-
son (1988) visar emellertid de studier som genomfdrts pa nagot mot-
stridiga resultat. Hon drar dock slutsaten att rena flickklasser inte
ger nagra fordelar for flickorna. Till samma slutsats kommer Hanna
(1994), som menar att det inte finns nagra forskningsresultat som

Nordisk matematikkdidaktikk nr 2/3, 1996



Undervisningsprocessens betydelse for flickors och pojkars ldrande

pekar mot att flickor i ett langre tidsperspektiv skulle vinna pa att
undervisas med sérskilda metoder. Matematikdidaktiker och lirare
bor dirfor enligt Hanna inrikta sig mot att utveckla metoder for att
undervisa alla elever, i stillet for att utveckla metoder speciellt for
flickor.

"] believe there is only teaching and better teaching, rather than teach-
ing specific to girls or boys (Hanna, 1994. s 304).

Problemlosning i ett vidgat perspektiv

I det foljande kommer betydelsen av undervisningens innehall och
utformning for flickors och pojkars lidrande att belysas. Utgangspunk-
ten tas i den tidigare nimnda klassrumsundersékningen med elever i
arskurs tre. Det §vergripande syftet med undersokningen var att stu-
dera hur eleverna upplever och forstér olika typer av aritmetiska text-
problem, dvs problem som kan 16sas med hjélp av de fyra riknesit-
ten. Projektet hade emellertid dven en kvasiexperimentell design for
att undersdka om en undervisning som till viss del skiljer sig frdn en
mer traditionell liroboksbunden undervisning bidrog till att elever-
na forbattrade sin formaga att 16sa textproblem. Undersokningen in-
leddes med ett fortest i de deltagande klasserna samt i tre jimforel-
seklasser och avslutades med ett eftertest i samtliga klasser.

I jamforelseklasserna bestod den problemlésning som eleverna
huvudsakligen dgnade sig at av enskilt arbete med de bendmnda upp-
gifter som forekom i ldroboken. Lararna uttryckte emellertid att de
tyckte problemldsning var viktigt, och att eleverna ibland stilldes
infor “tankenétter” och andra “kluriga problem”. Aven i de delta-
gande klasserna hade eleverna tidigare huvudsakligen arbetat enskilt
med att 16sa de benéimnda uppgifter som forekom i ldroboken.

Undervisningens innehall och utformning !

Att 16sa ett problem i matematik innebér att man stills infor en obe-
kant uppgift dér det inte finns ndgon given 16sningsmetod. Upptéck-
ten av nagot sitt att 16sa problemet ir sjdlva kidrnan i problemlos-
ningen. I den studerade undervisningen skulle eleverna méta text-
problem dir de inte direkt kunde applicera ndgon vilkidnd procedur.
Inldrningssituationer organiserades dir eleverna fick tillfélle att an-
vinda olika uttrycksformer som att rita, skriva, tala och rikna samt
arbeta tillsammans. Intentionen var att inforliva matematiken i ett

1 For en mer ingdende beskrivning se Ahlberg (1992, 1995).
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socialt sammanhang for att stimulera elevernas intresse och kreati-
vitet och ge dem mojlighet att lidra av varandra. Fyra didaktiska grund-
antaganden om undervisning och lirande bildade utgangspunkten
for undervisningens innehall och organisation.

e Malen for undervisningen skall beskrivas i termer av vad elever-
na skall forstd av undervisningsinnehallet.

» Elevernas erfarenheter och forestéllningsvirld skall inforlivas i
undervisningsinnehallet.

» Eleverna skall ges utrymme for att lidra och gora nya erfarenheter.

e Eleverna skall bli medvetna om att de ldr och fa tillfille att re-
flektera over sitt lirande.

Nir eleverna arbetade med problemen skulle de saledes fa tillfalle
att anvénda sitt eget sprak, utfora olika handlingar och variera sitt
perspektiv pa probleminnehallet. Fem delmal for arbetet med text-
problemen formulerades. Eleverna skulle forsta att: ~

 det finns olika sitt att 16sa ett problem och en jamforelse av olika
1osningssitt kan bidra till forstaelsen,

* matematiska problem &r en del av vardagslivets problem,

* det vardagliga spraket kan forbindas med det matematiska symbol
spraket,

» skriva, rita och tala ar betydelsefulla verktyg vid probleml6sning,
* det tar tid att 16sa problem.

Intentionen var att undervisningens utformning och problemens inne-
hall skulle ge eleverna nya erfarenheter som bidrog till att delmalen
uppnaddes. Arbetssittet innebar att eleverna forst arbetade fram en
egen 16sning pa det aktuella problemet. De skrev da en berittelse,
ritade en bild och utforde berdkningar. Darefter redovisades de olika
16sningsforslagen i smagrupper och gruppmedlemmarna diskutera-
de och valde tillsammans ut en 16sning, som presenterades for de
andra klasskamraterna. En elev fran varje grupp redovisade darefter
gruppens 10sningsforslag. Lararen skrev efterhand en kort samman-
fattning av de olika forslagen pa tavlan och nir samtliga grupper
presenterat en 16sning, jamférde man och samtalade om de olika for-
slagen i klassen. Lararen strivade mot att stiirka elevernas tillit till
det egna tinkandet och intresset vid samtalet fokuserades inte pa
“det ritta svaret”. Istillet samtalade man om hur eleverna tinkt nir
de 16st problemen, och ldrarens stridvan var att inrikta elevernas upp-
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mérksamhet mot olika 16sningssitt. Vid klassrumssamtalen granska-
des och diskuterades samband mellan olika riknesitt, varierande sitt
att teckna utridkningar, stilla upp och anvinda deloperationer for att
forenkla berdkningarna. Effektiviteten i olika forfaringssitt diskute-
rades och man samtalade om vilka forfaringssitt som var tids-
besparande och funktionella.

Problemen formulerades s att det skulle finnas mojligheter till
alternativa 10sningssitt och indelades i fem faser. Den forsta typen
av problem &r utformade som langa berittelser. De handlar om en
pojke och flicka som rikar ut for mirkliga saker och som i olika
situationer stills infor problem som de ska 16sa. Det férekommer
inte négra tal och det behdvs inte ndgra numeriska utridkningar for
att 16sa problemen. Aven problemen i fas tvi framstills i form av
langre berittelser med de tva barnen. Dessa problem ir mojliga att
16sa genom att anviinda numeriska beridkningar, men det ges ocksa
mdjlighet till andra 16sningar. I fas tre méter eleverna en utrdkning,
som de sjédlva ska inforliva i en egen beriittelse. Samtliga fyra ridkne-
sdtt dr representerade exempelvis 180 — 72 = 102. Problemen i fas
fyra saknar numerisk information. Eleverna ska sjélva uppskatta nu-
meriska fakta som gor det mojligt att utfora en matematisk 19sning.
Ett exempel pa ett problem i denna fas ar:

Barnen i Pers och Lenas klass har satt blomsterfron. I varje kruka vix-
er nu en fin blomma. For att fd pengar till en skolresa skall de sdlja
blommorna. Vad skall de ta betalt for varje blomma?

I fas fem &r problemen av mer traditionell natur. De dr emellertid av
flerstegstyp och relativt enkla att gestalta 1 bild exempelvis

1 klassrummet finns 6 runda bord. Vid 5 av borden sitter 4 barn och vid
ett bord sitter 3 barn. Hur mdnga barn dr det i klassen?

For att eleverna skulle forsta att det finns olika sdtt att losa ett pro-
blem, tog de del av kamraternas 16sningsforslag och resonerade om
dem. Eleverna métte olika typer av problem som anknot till deras
vardagliga liv och forestéllningsvirld for att de skulle inse att en del
av vardagens problem kan losas med hjilp av matematik och att
matematik inte enbart handlar om att 16sa uppgifterna i liroboken.
Vid varje problemlosningstillfille skrev eleverna en berittelse, rita-
de en bild och samtalade med varandra om det givna problemet. Nér
eleverna anvinde dessa olika uttryckssitt fick de tillfélle att upp-
ticka att skriva, rita och tala dr betydelsefulla verktyg vid problem-
losning. De fick ocksa rika tillféllen att forbinda sitt vardagliga sprik
med det matematiska symbolsprdket. For att eleverna skulle inse att
det tar tid att losa problem fick de tid att fordjupa sig i problemens
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innehdll. De métte endast ett problem varje lektion och redovisade
sina l6sningar i ett sdrskilt hifte. Istillet for att skynda vidare och
losa ett nytt problem sa fort som mdjligt, skulle de vidareutveckla
sina 106sningsforslag eller formulera ett eget problem.

Lirarens intention é&r att inforliva elevernas erfarenheter och fore-
stillningsvirld i undervisningsinnehéllet. Da eleverna méter olika
typer av problem som pa skilda sitt anknyter till deras omvirld, er-
farenheter och forestillningsvirld far de en forforstaelse av problem-
innehéllet, vilket bidrar till att skapa mening och innebord i
undervisningssituationen. Fragor skall vickas hos eleverna och de
skall anvinda sin kreativitet och fantasi for att gora personliga tolk-
ningar och losningar. Nir eleverna anvinder olika uttrycksformer
och samtalar om de skilda 16sningsforslagen i klassen framtrider
mangfalden av idéer. Elevernas tankar blir synliga i undervisningen.
Deras olika sitt att forsta ett problem bildar pa sa sitt ett innehall i
undervisningen som anvénds for att ge dem mojlighet att reflektera
och utveckla sin forstielse av probleminnehallet. Undervisningen
ger pa s sitt eleverna utrymme for att lira, genom att de far mojlig-
heter att bearbeta sina tidigare erfarenheter, gora nya erfarenheter
och i samspel med larare och klasskamrater utifrdn sina egna fore-
stdllningar forma matematiska relationer, se samband och uppticka
strukturer.

Studiens uppléiggning

I de studier som beskrivits i samband med den tidigare redovisning-
en av olikheter i elevers bakomliggande prestationsformaga anvin-
des test for att kartldigga om elever klarar att 16sa uppgifterna som de
stélls infor. Test av denna karaktér ger en prestationsbild och siger
inte nagot om hur undervisningen borde utformas for den enskilde
eleven. I den beskrivna undersokningen anvéndes emellertid denna
typ av test som ett komplement till det mycket ingdende studiet av
de deltagande klassernas problemldsning. Testen utnyttjades for att
ge information om vissa aspekter av elevernas matematiska kunska-
per dvs formdgan att 16sa textproblem. For- och eftertesten i de tre
deltagande klasserna och i tre jamforelseklasser genomfordes for att
studera om det fanns ndgon skillnad i formégan att I6sa textproblem
mellan de elever som deltagit i de beskrivna undervisnings-
situationerna och andra elever. Testen har dven anvints for att kart-
ldgga om det férekom nigra skillnader mellan flickor och pojkar.
Forutom de tva tillfillen da for- och eftertest genomfordes hade
varje deltagande klass 22 undervisningstillfillen om vardera 80 mi-
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nuter under den termin undersdkningen pagick. Urvalet av klasser
skedde godtyckligt pa sd sitt att sex ldrare tillfrigades om de var
villiga att delta i projektet. Det enda kriteriet for medverkan var att
det enligt klassldrarens bedémning férekom stor spridning i klassen
med avseende pa elevernas matematikkunskaper. Indelningen i del-
tagande- respektive jimforelseklasser gjordes utifrdn den pragma-
tiska bedomning att avstinden mellan skolorna med de tre deltagan-
de klasserna inte skulle vara alltfor stort for att bespara projektledaren
tidskrivande resvigar. Det sammanlagda antalet elever i de delta-
gande klasserna var 66 elever, 28 flickor och 38 pojkar. Det fanns
fyra barn med invandrarbakgrund, men dessa elever har inte varit
foremal for sarskilda studier, eftersom samtliga talade god svenska
och deltog i klassens ordinarie undervisning. I jamforelseklasserna
fanns 55 elever, 29 flickor och 26 pojkar. I dessa klasser fanns tre
barn med invandrarbakgrund, men inte heller dessa elever har stude-
rats sdrskilt eftersom de talade god svenska och deltog i klassens
ordinarie undervisning.

Undervisningen pagick under en termin vilket naturligtvis med-
forde att ndgra elever ibland var franvarande vid lektionerna. Efter-
som inte nagon elev varit borta vid mer dn 25% av undervisnings-
sekvensen ingdr samtliga elever i resultatredovisningen. I jamforel-
seklasserna genomforde samtliga elever sdvil for- som eftertest.

Testens innehall och genomférande

Vid provkonstruktionen gjordes bedomningen att om eftertestets
uppgifter var av samma typ som de problem de deltagande klasserna
arbetat med, skulle jaimforelseklasserna ha ett avsevirt simre utgédngs-
lage. Striavan var dirfor att gora testen neutrala med avseende pa
undervisningssekvensens innehall och mita elevernas formaga att
16sa mer traditionella textproblem.

Savil for- som eftertest innehaller tolv uppgifter som omfattar de
fyra riknesétten addition, subtraktion, multiplikation och division.
Eftersom négra elever presterade mycket bra pd fortestet, och det
ddrmed fanns en risk for att en eventuell forbittring inte skulle kun-
na mdtas, infordes i vissa uppgifter i eftertestet ett antal distraktorer
bestaende av information som ir ovidkommande f6r problemens 16s-
ning. De sprakliga formuleringarna i de uppgifter som motsvarar
varandra i for- respektive eftertest dr darfor inte helt identiska. De
aritmetiska operationer och numeriska utrdkningar som maste utfo-
ras for att 16sa problem dr emellertid desamma. Vissa av uppgifterna
kan 16sas med flera olika riknesitt.
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Exempel pa uppgifter i fortestet:

En bok om katter kostar 25 kronor. En bok om hundar kostar 30 kro-
nor. Hur mycket kostar bockerna tillsammans?

4 glassar kostar 16 kronor. Hur mycket kostar en glass?
Motsvarande uppgifter som bjods i eftertestet:

Per kiper 5 pennor som tillsammans kostar 25 kronor och 2 skrivbock-
er som tillsammans kostar 30 kronor. Vad ska han betala?

Per ska kipa klistermdrken. 4 stora klistermdrken kostar 20 kronor och
4 sma klistermdrken kostar 16 kronor. Vad ska Per betala for ett litet
klistermdirke?

Eftersom de deltagande klasserna och jamforelseklasserna fick sam-
ma test paverkar det faktum att distraktorer inforts i nagra problem
pa eftertesten inte de slutsatser som kan dras av resultaten. Varken i
de deltagande klasserna eller i jamforelseklasserna har arbetet speci-
ellt inriktats mot att 16sa denna typ av uppgifter. For att klara uppgif-
terna maste dérfor eleverna sévil i de deltagande som i jamforelse-
klasserna generalisera sina kunskaper till en ny innehallslig kontext.

Genomforande

Fortestet genomfordes i de sex klasserna under en vecka innan under-
visningssekvensen i de deltagande klasserna paborjades. Eleverna
hade inga hjidlpmedel. Pa grund av testets karaktir, didr elevernas
lasforméga kan inverka pé resultatet, erbjods de som ansag sig ha
svarigheter hjdlp med liasningen. Testledaren forsokte avdramatisera
testsituationen och forklarade for eleverna att hon var intresserad av
hur de gick tillvidga nér de forsokte 16sa uppgifterna. Eleverna upp-
manades att pa anvisad plats pa testformuliret skriva berdkningarna
som de utférde i samband med 16sningen av uppgiften. De skulle
emellertid forsdka svara pa samtliga uppgifter, 4ven om de inte kun-
de redovisa ndgon berdkning. Eftertestet genomfordes i samtliga klas-
ser veckan efter det att undervisningssekvensen var genomford.
Instruktionerna var desamma som vid fortestet.

Testresultat

Det framkom inte ndgra skillnader mellan klasserna i elevernas sitt
att forhalla sig i testsituationen. I samtliga klassrum var stimningen
nagot spind vid fortestet. Nir eftertestet genomfordes var stimning-
en emellertid lugnare, eventuellt beroende pé att eleverna da visste
vad som skulle hinda. Det fanns elever i samtliga klasser som ut-

Nordisk matematikkdidaktikk nr 2/3, 1996



Undervisningsprocessens betydelse for flickors och pojkars ldrande

tryckte att testen var trdkiga och svéra. Vid intervjuer med elever i
de deltagande klasserna uttryckte manga att allt i “matteprojektet”
var roligf, utom de tva tillfallen da testen genomf6rdes. Nagra elever
upplevde situationen som pressande trots att problemen i fortestet
avsiktligt var utformade sa att eleverna inte skulle anse att de var
alltfor svara. Testledaren forklarade ocksa att det inte var viktigast
att komma fram till rétt svar. Det var viktigare att vaga prova och
forsoka. Trots detta upplevde tvé flickor vid fortestet en stark dngs-
lan som kan ha sin grund i att de ansag att svaret mdste vara “'ritt”.
testsituationer forstirks denna uppfattning och kan leda till att elever-
na anser att de inte klarar av skolmatematiken. En uppgivenhet och
riddsla for matematik kan grundléggas redan under de forsta skolaren
och sedan f6lja eleven upp i vuxen alder (Ahlberg, 1992; Baroody,
1987, Bell, Costello & Kuchemann, 1983).

Pa fortestet var det inte nagon elev i de sex klasserna som forutom
numeriska beridkningar gjorde nidgon form av skriftliga noteringar
eller markeringar. Inte heller vid eftertestet gjorde eleverna i
jamforelseklasserna ndgon form av skriftliga noteringar forutom
numeriska berdkningar. Daremot var det 54% av eleverna i de delta-
gande klasserna som pé eftertestet forutom numeriska berikningar
dven utforde andra noteringar, som understrykningar i texten och
ringar runt den relevanta numeriska informationen. De tecknade dven
index dvs ritade pilar, streck och ringar. En rimlig forklaring till det-
ta torde vara att ménga elever i de deltagande klasserna upptéckt att
noteringar och bilder kan vara ett hjalpmedel nidr man 16ser problem.

For- och eftertestet bedomdes efter samma kriterier och for att
validera resultaten anvéindes tva olika réttningsforfaranden. Vid den
forsta rittningen togs hinsyn till om eleverna skrivit utrdkningar,
medan det var tillrickligt att endast ge ett korrekt svar vid den andra.

Bedomning med hiinsyn tagen till utrikningar

Maximalt antal poéng var 24 pa respektive test. Korrekt svar och en
riktig utrdkning gav tva podng pa varje uppgift. Ritt svar utan utrik-
ning gav ett podng. I de fall eleverna gjort ett riknefel men utrdk-
ningen i 6vrigt var korrekt erh6ll man ett poéng. Additions- och sub-
traktionsuppgifterna maste vara uppstillda korrekt med eventuell
minnessiffra for att ge tvd poéng. Multiplikations- och divisions-
utrdkningarna bedomdes som korrekta i de fall de skrevs som upp-
repad addition eller upprepad subtraktion. Resultaten redovisas i ta-
bell 1 pa nésta sida. '
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fortest eftertest differens
m s m 5 dm
Deltagande klasser
klass A, n=19 9.0 3.5 14.1 59 +5.1
klass B, n=24 16.8 4.4 170 5.1 +0.2
klass C,n=23 13.3 4.7 169 43 +3.6
Totalt, n = 66 13.3 5.2 16.1 5.2 +2.8
Jamforelseklasser
klassD,n=17 94 5.7 9.9 7.0 +0.5
klassE, n=19 11.8 5.8 98 7.2 -20
klassF, n=19 12.1 4.8 10.8 6.4 -1.3
Totalt, n = 55 11.2 55 10.2 6.8 -1.0

Tabell 1. Klassmedelvirden och standardavvikelse pd for- och eftertest dir héiinsyn tas till utrdkningar.

(F =30.06,df=118/1, p < 0.02)

Tabell 1 visar att medelvirdet for de deltagande klasserna pa fortes-
tet 4r 13.3 podng och pa eftertestet 16.1 poing. Differensen mellan
de deltagande klassernas gruppmedelvirde pa for- och eftertest &r
saledes + 2.8 poing. Aven for jaimforelseklasserna finns en skillnad
i medelvirde pé for- och eftertest. Férandringen har emellertid hir
gétt i negativ riktning och medelvirdet har minskat fran 11.2 till
10.2 poéng. Differensen for jamforelseklassernas gruppmedelvirde
pa for- och eftertest dr siledes — 1.0 poidng. Denna forindring av
gruppmedelvirdet i negativ riktning kan forklaras av att distraktorer
inforts i ett antal problem i eftertestet. Det framkommer att skillna-
den i gruppmedelvirde mellan deltagande klasser och jaimférelse-
klasser ar 3.8 poéng.

I de deltagande klasserna A och C har klassmedelvirdet markant
fordndrats fran fortest till eftertest med en 6kning av + 5.1 respekti-
ve + 3.6 poing. Den tredje klassen B har mindre forindring med en
Okning av + 0.2 poéng.
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Vid en analys av jamforelseklassernas resultat pa for- och eftertest
finner man i klass D en dkning av klassmedelvirdet med + 0.5 po-
dng medan de tva Ovriga klasserna E och F har en minskning av
klassmedelvirdet med — 2.0 respektive — 1.3 poang. De tva klasser-
nas fordandring av klassmedelvérdet i negativ riktning kan forklaras
med att uppgifterna i eftertestet dr svéarare dn uppgifterna i fortestet.

Den deltagande klassen A har det lagsta klassmedelvirdet av samt-
liga klasser pa fortestet. P eftertestet har denna klass emellertid ett
avsevirt bittre klassmedelvirde 4n nagon av jaimf6relseklasserna.
Vid en jaimforelse mellan klass A och klass D, vilka har ungefir lika
klassmedelvirde pa fortestet, finner man en skillnad i 6kning av klass-
medelvirdet fran fortestet till eftertestet med 4.6 poing.

Vidare kan man av tabell 1 utldsa att de deltagande klassernas
gruppmedelvirde pa fortestet var 13.3 poiang medan jaimforelseklas-
sernas gruppmedelvirde var 11.2 poédng. Det ir sdledes en skillnad
mellan deltagande- och jamforelseklassernas gruppmedelvirde pa
fortestet med 2.1 podng. Det &r tankbart att dessa initiala skillnader
mellan grupperna kan ha inverkat pa resultaten pa eftertestet. I syfte
att studera relationerna mellan variablerna och korrigera for de initi-
ala skillnaderna mellan grupperna utférdes en kovariansanalys. Re-
sultaten visar att &ven ndr man beaktar de initiala skillnaderna mel-
lan grupperna framkommer en signifikant skillnad mellan klasser-
nas gruppmedelvirden pa eftertestet. Sammanfattningsvis kan sdgas
att ovanstdende resultatanalys visar att eleverna i de deltagande klas-
serna i hogre utstrickning dn eleverna i jimforelseklasserna lycka-
des 16sa problemen i eftertestet, och att skillnaden i 16sningsfrek-
vens mellan grupperna inte &r slumpeffekter eller kan forklaras av
intiala skillnader mellan grupperna.

Bedomning utan hinsyn tagen till utrikningar

Det kan intréffa att elever som l6ser problem i en testsituation inte
skriver ned utrdkningar trots testledarens instruktioner, eftersom
eleverna sjilva uppfattar det som onddigt. En férnyad rittning av
testprotokollen genomfordes darfor i syfte att kontrollera rittnings-
forfarandet och undersoka om det forekommer en skillnad mellan
antalet ritta svar dir dven utrdkningarna var rétt utforda och de kor-
rekta svar dir eleverna inte anvint utrdkningar. Vid det nya ritt-
ningsférfarandet var det enda kriteriet for att eleverna skulle tillde-
las tva poéng pé en uppglft att de givit ett korrekt svar. Resultaten
redovisas i tabell 2 pa nista sida.
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fortest eftertest differens
m s m s dm
Deltagande klasser
klass A, n=19 145 5.6 17.1 5.0 +2.6
klass B, n =24 20.7 4.4 19.2 4.6 -1.5
klass C, n =23 179 6.7 189 4.5 +1.0
Totalt, n = 66 17.9 5.7 18.5 4.7 + 0.6
Jamforelseklasser
klass D,n=17 142 175 129 7.4 -1.3
klassE, n=19 16.8 7.1 115 7.7 ~53
klassF, n=19 182 49 122 5.9 -6.0
Totalt,n =55 16.5 6.7 122 6.9 -4.3

Tabell 2. Klassmedelvirden pd for- och eftertest dir hinsyn ej tas till utrikningar

Vid den fornyade bearbetningen av testresultaten framkom en 6k-
ning av elevernas gruppmedelvirde for samtliga grupper pa sévil
for- som eftertest. Differensen i gruppmedelvirde for de deltagande
klasserna pa for- och eftertest var + 0.6. Klasserna hade siledes bitt-
re resultat pa eftertestet dn pa fortestet. For jamforelseklasserna var
skillnaden i resultat mellan for- och eftertest — 4.3 posng. Jimforel-
segruppen hade siledes ett klart samre resultat pa eftertestet. P4 for-
testen framkom inte ndgon signifikant skillnad i gruppmedelvirde
mellan deltagande- och jamforelseklasser (df = 119, ¢-virde = 1.27,
p < 0.21). P4 eftertestet var ddremot skillnaden i gruppmedelvirde
signifikant (df = 119, t-virde =5.8, p < 0.01).

Skillnaden i gruppmedelvirden mellan grupperna pa for- och ef-
tertesten dr 4.9 poéng. Detta kan jaimforas med den skillnad i grupp-
medelvirde mellan de deltagande klasserna och jimforelseklasserna
redovisad i den tidigare analysen vilken var 3.7 poing. Skillnaden i
gruppmedelvirde okar sdledes nir elevernas utrikningar inte tas med
vid bedomningen av testresultaten.
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Vid en jamforelse av elevernas gruppmedelvirden vid de tva olika
rattningsprocedurerna framkommer i samtliga klasser att klassernas
gruppmedelvirde dr hogre pa savil for- som eftertest nér utrdkningar
inte medtas vid bedomningen av elevsvaren. Det 4r stor skillnad i
frekvens mellan enbart ritt svar och de svar som 4r korrekta men
som dven inkluderar utrdkningar. Den stora diskrepans som finns
mellan barns informella matematiska kunskap och deras formella,
proceduriella kunskap (Ahlberg 1995; Fuson & Hall, 1983; Gins-
burg, 1977; Hiebert & Lefevre, 1989) visar sig med stor tydlighet
nér de tva olika réttningsprocedurerna jaimfors. Eleverna har svérig-
heter med de formella procedurerna, vilket huvudsakligen visar sig
vid multiplikations- och divisionsuppgifterna. Detta forhdllande &r
emellertid inte forvanansvirt, eftersom eleverna inte trdnat multi-
plikationsalgoritmen i lika hog grad som additions- och subtraktions-
algoritmen.

Skillnader mellan elevgrupper

Vid den kovariansanalys som genomfordes vid det forsta réttnings-
forfarandet framkommer att det foreligger skillnader i resultat mel-
lan olika grupper av elever. Med utgangspunkt fran resultaten pa
fortestet delades eleverna in i tre kategorier med avseende pa lag-,
medel- och hogpresterande elever. Till gruppen lagpresterande elev-
er inkluderas de vilkas resultat pa fortestet ligger ca en standard-
avvikelse under medelvirdet, dvs de elever som hade 9 poéng eller
lagre. Kategorin medelpresterande elever har mellan 10 och 17 po-
ing, och gruppen hogpresterande innefattar elever vilkas resultat pa
fortestet ligger ca en standardavvikelse 6ver medelvirdet, dvs de som
har 18 poéng eller hogre. I tabell tre visas de olika elevgruppernas
gruppmedelvirde och standadardavvikelse pé for- och eftertest 1 de
deltagande klasserna och i tabell 4 samma vérden for jamforelse-
klasserna.
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Elevkategorier fortest eftertest differens
m s m S dm

Lagpresterande

flickor, n=8 7.1 1.6 134 45 +6.3

pojkar, n=11 6.4 29 104 6.4 +40

Medelpresterande

flickor, n= 14 14.1 23 17.0 3.9 +2.9

pojkar, n=16 139 24 169 32 +3.0

Hogpresterande

flickor, n=6 19.8 1.3 198 1.6 0.0

pojkar, n=11 19.5 1.5 194 36 -0.0

Tabell 3. Skillnader i gruppmedelvirden for ldg - medel och hogpresterande flickor och
pojkar i de deltagande klasserna.

Elevkategorier fortest eftertest differens
m s m s dm

Lagpresterande

flickor, n =12 51 29 44 28 -07

pojkar, n=9 68 28 42 27 -26

Medelpresterande

flickor, n=11 135 23 13.6 6.5 +0.1

pojkar, n=15 122 25 122 5.7 0.0

Hogpresterande

flickor, n=6 197 19 16.7 4.8 -3.0

pojkar, n=2 205 07 18.5 5.0 -20

Tabell 4. Skillnader i gruppmedelviirden for lag- medel och higpresterande flickor och pojkar i
Jdmforelseklasserna.
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I de deltagande klasserna 4r det de lagpresterande flickorna som i
storst utstrackning foréndrat sitt resultat frén fortest till eftertest med
en 6kning av 6.3 poiing, se tabell 3. Aven de lagpresterande pojkarna
har markant forbittrat sitt resultat med genomsnittligt 4.0 poéng. En
jamforelse mellan de medelpresterande flickorna och pojkarna visar
att bada grupperna har en genomsnittlig 6kning pa ca 3 poing. Skill-
naden mellan hogpresterande flickor och pojkar &r mycket liten. Ef-
tersom eftertestet dr svarare in fortestet, visar tabellen att samtliga
elevgruppers formaga att 16sa textproblem har forbittrats och att de
lagpresterande flickorna édr den grupp som har gjort de stérsta fram-
stegen.

Nir det giller jamforelsegruppen ér det de medelpresterande elever-
na som har lyckats bist pa eftertestet, se tabell 4. De har néstan sam-
ma gruppmedelvirde pa for- och eftertest. De lagpresterande flick-
rorna har néistan samma virde pa for- och eftertesten medan pojkar-
na presterar simre. Det 4r mycket fa elever i gruppen hogpresteran-
de, vilket medfor att resulaten far bedomas med stor forsiktighet.
Det framkommer dock att dessa elever presterar ungefér i niva med
de lagpresterande pojkarna.

Medelvirdet for de ldgpresterande flickorna pé eftertestet i
jamforelseklasserna ér 4.4 poing och i de deltagande klasserna 13.4
poidng. Denna skillnad méste betraktas som mycket stor, liksom skill-
naden for de lagpresterande pojkarna som &r 6.2 poing.

Sammanfattningsvis kan sédgas att analysen av testresultaten med
avseende pa kon och prestation pa for- och eftertest visar att de 1ag-
presterande eleverna och i1 synnerhet flickorna i de deltagande klas-
serna star for den mest markanta 6kningen. Eftersom eftertestet dr
svarare dn fortestet framkommer dven att samtliga elevgrupper i de
deltagande klasserna utvecklat sin formaga att 16sa textproblem. Slut-
satsen av analysen &r dirfor att undervisningens innehdll och utform-
ning dr gynnsam for samtliga elevgruppers kunskapsutveckling.

Ar resultaten tillforlitliga?

Fragestillningen om testresultaten &r tillforlitliga kan diskuteras ut-
ifrén ett antal olika perspektiv. For att kontrollera for initiala skillna-
der mellan eleverna i respektive grupper genomférdes en kovarians-
analys. Aven en granskning av bedémningen har gjorts, genom att
tva skilda rittningsférfaranden har anvints. Bada procedurerna vi-
sade pa stora skillnader mellan deltagande- och jaimforelseklasser. I
eftertestet infordes distraktorer i ett antal problem. Detta anses all-
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mint 6ka svarighetsgraden. Det kan tidnkas att de 14gpresterande
eleverna missgynnas pa grund av detta. Det visar sig emellertid att
den klass som har ldgst medelvirde forbittrat sitt resultat 1 storst
utstrickning, se tabell 1.

Testresultaten kan dven diskuteras med utgangspunkt fran under-
visningen i deltagande klasser respektive jamforelseklasser, dér laro-
bocker och lidrare har inverkan pa elevernas inldrning. I fyra av klas-
serna A, B, E, och F hade man samma ldarobok i matematik, medan
de tva 6vriga klasserna C och D anvinde en annan matematikbok.
Klass A och D hade ungefir samma resultat pa fortestet, pé eftertes-
tet diremot hade klass A ett markant bittre gruppmedelvirde, se ta-
bell 1. Denna jamforelse tyder pé att val av larobok inte inverkat pa
elevernas resultat pa eftertestet.

Lararna i de sex olika klasserna var olika personligheter och det
forekommer troligtvis skillnader i deras sitt att undervisa. Den stu-
derade undervisningssekvensen ar emellertid mycket strukturerad och
till stor del uppbyggd kring elevernas egna aktiviteter, vilket medfor
att lararens roll i undervisningen inte ir framtriddande. Darmed mins-
kas sannolikheten for att lararnas personlighet och undervisningsstil
péverkat testresultaten. Samtliga ldrare sade sig utga fran laroboken
i sin undervisning. I de deltagande klasserna anslogs emellertid
undervisningstid till arbetet med probleml6sning, vilket innebar att
dessa elever inte anvinde ldrobockerna i lika stor utstickning som
eleverna i jamforelseklasserna.

De sammanfattande slutsatser som kan dras av testresultaten och
av ovanstdende diskussion &r att den genomforda undervisningen
bidragit till att eleverna i de deltagande klasserna pa gruppniva for-
bittrat sin formaga att 16sa textproblem. DA uppgifterna i eftertestet
inte var av samma typ som problemen i den problemsekvens som
eleverna arbetat med framkommer dven att de formadde anvinda
kunskaper som de tillagnat sig i klassrummet, nér de 16ste andra ty-
per av problem.

Att synliggéra matematikens sprakliga och sociala
karaktiir

Hur paverkar d& undervisningens innehdll och utformning olika elev-
gruppers ldrande? Inledningsvis redovisades hur olika undervisnings-
metoder kan paverka prestationerna for elever av olika kon. Wer-
nersson (1988) beskriver som tidigare namnts tre olika mojligheter.
Den forsta dr att de metoder som fungerar bra for pojkarna fungerar
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bra dven for flickorna. Den andra ir att det finns ett samband som
innebdr att en viss metod ger bittre resultat 4n en annan for det ena
konet, medan de tvd metoderna &r likvirdiga for det andra konet.
Den tredje ar att det finns ett samspel som innebér att en metod ger
bist resultat for elever av ena konet, medan en annan metod ger bist
resultat for elever av andra konet.

Aven om den beskrivna undervisningen inte skall ses som en me-
tod kan den relateras till ovanstiende alternativ. Den slutsats som da
kan dras av analysen av olika elevgruppers kunskapsutveckling vi-
sar att den genomférda undervisningen kan placeras i den forsta ka-
tegorin eftersom den bidrar till att utveckla savil flickors som poj-
kars matematiska forstaelse och att det inte 4r ndgon grupp som miss-
gynnas av undervisningens innehdll och utformning. Den grupp som
drar mest fordelar av undervisningen ar de lagpresterande flickorna.
Manga aspekter av undervisningens innehall och utformning kan ha
bidragit till detta.

Enligt Wernersson (1988) har sociala forhéllningssitt stor bety-
delse for undervisningens utfall. I en undervisningssituation vill flick-
or uppritta personliga relationer till andra och de efterstrévar nirhet
och social kontakt (Bjerrum-Nielsen & Larsen, 1985). I den genom-
forda undervisningen far eleverna rika tillfllen till kommunikation
och samarbete med kamraterna. Detta kan eventuellt forklara en del
av de lagpresterande flickornas forbattrade forméaga att 16sa textp-
roblem. Ytterligare en en bidragande orsak skulle kunna vara att de
lagpresterande flickorna tidigare varit relativt ”osynliga” i undervis-
ningen och att de fick dkat utrymme nér arbetssittet forandrades.

Peterson och Fennema (1985) fann att konsskillnader i elevpre-
stationer mojligen kan vara relaterade till om konkurrens eller sam-
arbete anvinds i undervisning. I de fall da tavlingsmoment anvénds
i undervisningen framkom ett negativt samband med flickornas lér-
ande och ett motsatt samband framkom nir flickorna fick tillfille att
samarbeta. Det dr tdnkbart att en stark inriktning av undervisningen
mot att s fort som mojligt komma fram till ritt svar pd en uppgift
for flickornas del kopplas till "tdvling”. I den undervisning som stu-
derats arbetade eleverna endast med ett problem vid varje tillfille
och undervisningen var inriktad mot att ge eleverna mojlighet att
konfrontera och reflektera 6ver olika sitt att tinka. Det dr mojligt att
denna nedtoning av “det ritta svaret” ar bittre ldmpat for flickornas
sociala férhéllningssitt och kan ha bidragit till de lagpresterande flick-
ornas kunskapsutveckling.

Rodgers (1990) framfor att flickorna hogre upp i skoldren fore-
drar problem, dir de kan anvinda vél kéinda procedurer. I denna stu-
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die med yngre elever bekriftas inte dessa resultat. Vid intervjuer
med eleverna i de deltagande klasserna framkom mycket tydligt att
flickorna ansag att problemen var roliga och spiannande, trots att det
var nya problemtyper och att problemen kunde 16sas pa olika sitt.
De motsigelsefulla resultaten kan forklaras med att eleverna dr yng-
re, men en bidragande faktor kan dven vara att 16sningarna inte skul-
le bed6mas i termer av ritt och fel och att eleverna skulle anvinda
olika uttycksformer. Ohrn (1990) betonar att flickor vill visa sina
kunskaper och fa svar pé sina fragor nér undervisningen har ett inne-
hall som intresserar dem.

I den studerade undervisningen forekom en flexibilitet i under-
visningen med uppmérksamheten riktad mot innehallets funktion och
mdojligheten att anvinda olika uttrycksformer. Léraren forsokte lyfta
fram mangfalden och variationen i elevernas tinkande och olikhe-
terna mellan eleverna ségs om en tillgang istillet for ett hinder. Elever-
na fick mojlighet att variera sitt perspektiv pa problemen och utrym-
me for kommunikation, kreativt tinkande och fantasi. Denna inrikt-
ning av undervisningen visade sig bidra till att forbattra de deltagan-
de elevernas matematiska lirande och speciellt de 1dgpresterande
flickornas.
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The significance of the teaching process

for girls’ and boys’ learning

The purpose of this article is to illuminate how the content and form
of the teaching and instruction influence the ways in which girls and
boys learn. Three Swedish comprehensive school classes worked
for a period of half a year with different types of verbal problems in
which mathematical content was expressed in different ways. In solv-
ing these problems the children were asked to use different expressive
forms such as drawing, writing, talking and doing sums. They were
also asked to share their solutions with each other and discuss their
contents. Pre- and post-testing was carried out with the three parti-
cipating classes and three control classes. The findings from these
showed that the participating classes were more able to solve the
post-test problems than were the control classes. When the pupils
from the participating classes were divided into groups of low,
medium and high performers, it became clear that each of these had
benefited from the experience. It also became clear that the group
who had benefited the most were the low performers, particularly
the girls.
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