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Undervisningsmetoder och arbetssatt
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For att undvika att elever hamnar i matematiksvérigheter och for att ge bista méjliga
férutsittning att mota elever i matematiksvérigheter ska matematikundervisningen vara

utformad sé att den erbjuder alla elever goda méjligheter att lira sig matematik.

Alla elever bér fa méta en variation av arbetssitt i matematikundervisningen. De ska ges en
god, vilstrukturerad undervisning och handledning, men ocksa méjlighet att utforska
matematiken bide pa egen hand och tillsammans med kamrater. Lirare planerar och
utformar sin undervisning sa att alla elever ges bista mojliga férutsittningar att utveckla sin
matematiska f6rmaga. Planeringen bor vara en helhet som omfattar mal, delmal, aktiviteter,
resurser i form av exempelvis lirobocker, digitala verktyg och laborativa material, kriterier

f6r bedomning, bedémningsformer etcetera.

Lirares beslut i klassrummet paverkas 1 hog grad av lirares resurser, forestillningar och mal
(Schoenfeld, 2010). Det giller bland annat valet av undervisningsmetoder i
matematikklassrummet. Hur undervisningen ser ut f6r hela klassen far i sin tur
konsekvenser for vilka extra anpassningar som blir méjliga.

En ytterlighet av matematikundervisning kan karakteriseras av att ldraren inleder lektionen
med en genomgang som introducerar begrepp och metoder, och direfter fortsitter eleverna
att arbeta enskilt i liroboken. Denna undervisningsform startar ofta i abstrakt matematik,
dven om den exemplifieras med ett vardagligt sammanhang, och idr vanligt férekommande i
svenska klassrum (Skolinspektionen, 2009). Om detta ses som en ytterlighet sd dr den andra
yttetlicheten ofta benimnd som en varierad undervisning eller ett undersékande arbetssitt.
Dir samlas exempelvis bendmningar och begrepp som problembaserad undervisning,
individualisering, grupparbete, utomhusmatematik, IKT-baserad undervisning, laborativt
arbetssitt, verklighetsndra matematik, vardagsmatematik, formativ klassrumspraktik, och sd

vidare.

Mellan konkretiserande material och abstrakt tinkande

Matematik handlar om att generalisera och abstrahera och lirare anvinder ofta
konkretisering av olika slag nir spriket och fantasin inte ricker till for att forklara ett
matematikinnehdll (Léwing & Kilborn, 2002). Undervisning som startar i formell och
abstrakt matematik leder ofta till en &onkretiserande undervisning. For de elever som visar att
de inte har tillricklig forstaelse fOr att fortsitta sitt arbete pd den abstrakta nivéin far ldraren
konkretisera innehallet, till exempel f6rtydliga och askddliggéra med konkret material och
illustrationer medan 6vriga elever fortsitter pa den, mer eller mindre, abstrakta nivan (Holt,
1982). 1 ett undersikande arbetssitt ges alla elever mojlighet att delta och starta fran den niva
de befinner sig pa. Jimfor exempelvis med Bruners (1960) tre representationsnivder
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handlingsbaserat, ikoniskt eller bildmissigt, och symboliskt. Nir omrddet 4r helt nytt for
eleverna kan de starta med den informella fGrstielse de redan har med sig. Alla elever
behéver inte bérja med konkret arbete utan elever med tillrickliga férkunskaper kan ga in
pa en ikonisk eller abstrakt nivd direkt. Eleverna kan sedan stanna olika linge pa de skilda
nivierna nir de enskilt och i diskussion med kamrater och lirare arbetar vidare med olika

grader av utmanande aktiviteter.

Den matematik som elever moter pa lagstadiet dr maoijlig att konkretisera, och férutom
konkreta féremal kan dven bilder, metaforer och tidigare erfarenheter anvindas for att
konkretisera ett speciellt matematikinnehall. Konkreta material i sig forbittrar inte elevers
lirande i matematik, men de kan vara betydelsefulla verktyg t6r undervisningen i matematik
(Ball, 1992) dir ldrarens roll 4r avgbrande fOr vilken effekt de far f6r elevernas lirande. En
studie av Paul Cobb (1995) visar ocksd tydligt att material i sig inte innehaller matematiska
begrepp utan ir ett virde som behover tillféras. Elever kan hamna i svarigheter med att
forstd matematik dirfor att de pa egen hand inte kan géra kopplingar mellan ett konkret
handhavande av material och ett abstrakt tinkande. Av den anledningen behéver liraren
vara uppmirksam s att elever inte blir beroende av ett visst material och alltid méste ha det
till hands fOr att kunna utfora dven enkla beridkningar. En djup forstaelse for ett
matematiskt begrepp innebir att eleverna abstraherat begreppet och kan tinka pa det utan
att vara beroende av objekt som de ser eller kan ta pd. Eleverna har fatt ett verktyg att
anvinda och de bor erbjudas manga méjligheter att anvinda det, bdde i olika sammanhang
och som firdighetstrining (Léwing & Kilborn, 2002).

Framgangsrika undervisningsmetoder

I en metaanalys med fokus pa undervisningsmetoder som har prévats med elever i
svarigheter har Gersten m.fl. (2009) undersékt metodernas effekt pa elevernas
kunskapsutveckling i matematik. Forskarna kommer bland annat fram till att explicit
undervisning, anvindning av heuristik, visuella representationer, verbalisering och
sekvensering av uppgifter tycks ha positiva effekter. Var och en av dessa metoder beskrivs
nirmare nedan, med utgingspunkt i Gersten m.fl. (2009).

Explicit undervisning

Explicit undervisning dr uttrycklig och tydlig, och innebir oftast att undervisningen rér sig
fran det mer konkreta till det mer abstrakta pa ett strukturerat sitt. Det vanliga ir att ldraren
i mindre grupper eller tillsammans med en elev inledningsvis presenterar en modell f6r en
specifik 16sningsstrategi. Liraren “tinker hogt”, visar och férklarar steg for steg hur
16sningen kan genomféras. Elev och ldrare byter sedan roller och eleven 16ser liknande
uppgifter och beskriver undan f6r undan 16sningsstrategin. Efter hand som eleven kinner

sig sikrare liggs stérre ansvar pa denne att genomfora l6sningsprocessen.

Anvéndning av heuristik

Att anvinda heuristik dr en strategi som har en undersékande karaktir och den ér en
betydelsefull del av eller ett komplement till explicit undervisning. Ordet *heutistisk’
kommer av grekiskans *heuriskein’ och betyder ’att finna’. Eleverna far en uppgift inklusive
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forslag till flera mojliga 16sningsstrategier och kan tillsammans med liraren diskutera deras
for- och nackdelar. Ett exempel dr nir elever och lirare tillsammans underséker olika
strategier f6r multiplikation. Multiplikationen 9+ 5 har samma virde som 5 9, sa det ir fritt
att vilja om man vill 16sa uppgiften pd det ena eller det andra sittet. De bdda strategierna
5:10—-51och 5 5+ 4- 5 ger ocksd samma resultat. Enligt Gersten m.fl. (2009) ger
resultat fran studier som anvinde flera heuristiska strategier stod fOr att lata elever i
matematiksvérigheter i samspel med lirare och kamrater mé6ta och prova fler dn ett sitt att
16sa en uppgift eller ett problem.

Visuella representationer

Visuella representationer som bilder, grafer och diagram ir vanligt férekommande 1
matematikundervisningen. Effekten av att anvinda visuella representationer i
matematikundervisningen for elever i matematiksvarigheter dr beroende av hur specifikt det
lyfts fram och anvinds. Effekten blir stérre om liraren viljer vilken representation som ar
limplig i den aktuella situationen dn om eleven viljer sjilv. Resultatet blir ocksd mer positivt
nir visuella representationer dr en tydlig del i ett understkande arbetssitt. Visuella
representationer har ocksa bittre effekt nir lirare och elever arbetar med dem tillsammans,

jimfort med nir endast eleven anvinder dem.

Verbalisering

En del elever arbetar varken metodiskt eller strategiskt nir de forsoker hitta en laimplig
16sningsstrategi utan kombinerar tal som ingdr i uppgiften pa ett slumpartat sitt. Nir elever
far hjilp att verbalisera sina tankar genom att ’tdnka hogt” eller skriva och illustrera de

strategier som de anvinder ger det genomgiende goda effekter.

Sekvensering av uppgifter

En vil genomtinkt lektionsserie med omsorgsfullt utvalda uppgifter, presenterade i en
strukturerad sekvens, hade god effekt pa elevernas férmaga att 16sa matematikuppgifter. En
sadan strategi kan vara sirskilt betydelsefull ndr syftet med undervisningen 4r att eleven ska
utveckla férstaelse for nya matematiska begrepp och idéer. Utveckling av f6rmagan till
transfer, det vill siga att kunna anvinda kunskaper i nya situationer, gynnas av att elever far

arbeta med en rad vatierade problem som representerar samma matematiska idé.

Konkret — representativ — abstrakt

I studier som beskriver framgangsrika undervisningsmetoder hinvisas ofta till explicit
undervisning som bérjar med handhavande av konkreta objekt som sedan representeras pa
olika sitt fOr att slutligen abstraheras i matematiska symboler. I engelsksprakig litteratur
betecknas metoden Concrete-Representational-Abstract (CRA).

CRA har visat sig framgangsrikt i matematikundervisning f6r vuxna med adhd och
matematiksvérigheter (Allsopp, Kyger & Lovin, 2007), i helklassundervisning i grundskolan
(Witzel, Mercer & Miller, 2003) och som ett sitt att férebygga matematiksvarigheter genom
tidiga insatser redan i férskolan (Clarke m.fl., 2011). En utveckling av CRA ér det som i
svensk matematikdidaktisk forskning och i utvecklingsarbeten (Lundberg & Sterner, 2006)

skrivs fram som fyra faser, vilka ar
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den konkreta, laborativa fasen
den representativa fasen

den abstrakta fasen

o=

aterkopplingsfasen.

1. Den konkreta, laborativa fasen

Genom att arbeta muntligt 1 kombination med att anvinda konkret material som
riknebrickor, knappar, ”plockisar”, tiobasmaterial och sa vidare, ges eleven mojlighet till
multisensoriska erfarenheter som kan bidra till att matematiska begrepp och idéer blir
begripliga. Det ger ocksa kinestetiska (rorelse) och taktila (réra vid) erfarenheter som kan
minska svarigheter kopplade till arbetsminnet. Nér eleven klart och tydligt med egna ord
kan beridtta om det aktuella begreppet, dr det dags att borja arbeta i den representativa

fasen.

2. Den representativa fasen

Eleven arbetar med att rita egna bilder eller anvinda firdiga illustrationer som 16sningar pa
textuppgifter och andra problem, atf6ljt av matematiska resonemang. Jamfér med ”Visuell
representation”. I den hir fasen utnyttjar eleven sina erfarenheter och den forstaelse som
har utvecklats genom arbetet pa den konkreta, laborativa nivin. Enkla bilder, streck, cirklar
etcetera kan anvindas si att eleven kan 16sa uppgifter utan askadligt konkret material.
Genom att lira sig att rita IGsningar fir eleverna tillgang till tre anvindbara redskap for sitt

larande:

*  De kan utvidga sin konkreta férstdelse till en niva som 4r mer abstrakt, men

inte sa abstrakt att den blir meningslds.
*  Attrita I[@sningar dr en utmdrkt problemldsningsstrategi som kan generaliseras
och anvindas 1 minga olika situationer.

*  Eleverna har alltid en strategi att anvinda och kunna g3 tillbaka till om de
“fastnar” i arbetet pa den abstrakta nivin.

3. Den abstrakta fasen

Nir eleverna har en klar och sidker konkret och representativ forstdelse for ett begrepp kan
de férdjupa och utvidga sin forstaelse till den abstrakta nivin dir de anvinder matematikens
symbolsprak. I den hir fasen av arbetet borjar eleverna 16sa problem och utféra operationer

”{ huvudet”.

4. Aterkopplingsfasen
Lirarens roll i den fjirde fasen dr att hjilpa eleven att befdsta och édterkoppla idéer och
firdigheter och att lyfta fram samband med andra begrepp och idéer som eleven har arbetat

med. Detta utgdr sedan grund for fortsatt lirande.

Undervisningsmetoder och arbetssatt Mars 2019
https://larportalen.skolverket.se 4 (10)



Skolverket

Halvkonkret och halvabstrakt

En utveckling av ovanstiende fyra faser beskrivs av Heddens (1986). Hans forskning visar
hur liraren kan hjilpa elever att gd fran det konkreta arbetet med laborativa material till ett
abstrakt matematiskt symbolsprak. Det som tillkommer jimfért med ovanstiende
beskrivning, dr att den representativa fasen delas upp 1 tva delar dir eleverna tar mindre och
tydligare steg fran en halvkonkret niva till en halvabstrakt.

. Konkret. Arbete med laborativa material.

*  Halvkonkret. Den halvkonkreta nivan dr en representation av en verklig
situation. Laborativa material byts mot forestillande bilder.

*  Halvabstrakt. Den halvabstrakta nivin medf6r en symbolisk representation av
konkreta féremal, men symbolerna ser inte ut som féremalen utan bestar av

informella symboler som exempelvis ringar eller streck.

*  Abstrakt. Bilder och informella symboler ersitts med formella symboler,

rikneregler, riknelagar och andra konventioner.

Det inledande steget handlar om att hélla i och hantera konkreta material. Deborah Ball
(1992) menar att dven om sadana kinestetiska upplevelser kan bidra till 6kad varseblivning
och tinkande ”vandrar inte forstdelsen genom fingertopparna och upp genom armen” (s.
47). Det finns alltsd en risk att steget fran det laborativa arbetet till ett abstrakt arbete i en
lirobok blir f6r abrupt och stort om inte elever far hjilp att ta stegen emellan konkret och
abstrakt. Hur ménga fina illustrationer och genomtinkta och utprovade uppgifter det dn
finns i en lirobok dr det litt hdnt att den formella matematiken tar 6ver for tidigt i elevens
begreppsbildning. For liraren som redan behdrskar ett matematikinnehall kan steget fran
det konkreta till det abstrakta kdnnas effektivt, men f6r elever som haller pa att lira sig ett
f6r dem nytt innehall kan det bli helt obegripligt. Det kan till och med bli sd att det
konkreta arbetet blir kontraproduktivt. Stegen mellan yttetligheterna konkret arbete och
abstrakt tinkande fir inte “effektiviseras” bort.

Ball (1992) lyfter ocksa fram att behovet av halvkonkreta och halvabstrakta nivéier kan
variera mellan olika elever. Elever som 4r sirskilt begidvade i matematik kan oftast komma
till den helt abstrakta nivin snabbt eftersom férmdgan att abstrahera och géra
generaliseringar hor till det som utmdrker sirbegdvning. For elever i matematiksvarigheter
kan ett f6r abrupt steg frin anvindning av konkret material till formell och abstrakt
matematik gbra att det konkreta arbetet blir helt meningslést och ibland kan en del elever
till och med uppleva formell skolmatematik som mer konkret nir de kan se hur manga
uppgifter eller sidor som de har riknat. I vissa situationer blir det ocksd uppenbart att elever
befinner sig pé fel representationsniva. Det kan exempelvis visa sig i att elever har svirt att
uppfatta tredimensionella former nir de visas tvadimensionellt, som nir en kub avbildas pa
tavlan, eller nir en app anvinds for arbete med geobride eller mangsidiga tirningar utan att

eleverna forst fatt mota de fysiska motsvarigheterna. Ett annat exempel dr nir en elev inte
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kan generalisera 23 + 4 eller 30 + 40 fran 3 + 4; den eleven bor inte vara pd den abstrakta
nivin utan arbeta mer med representationer pd tidigare nivier.

Explicit undervisning i praktiken

De fyra faser fran konkret till abstrakt som beskrivs ovan ligger till grund fér en
undervisningsmodell som med framgang har prévats i férskoleklass (Sterner, 2015) och
héller pa att provas i arskurs 1-3 inom forskningsprojektet Arena for Mind, Brain, Learning
and Environment (AMBLE). Undervisningsmodellen innefattar undervisningscykler
uppdelade i sex steg (Sterner, 2015) som vanligtvis tar sammanlagt tre lektioner att
genomféra. Under ett lisar genomfors cirka 20 cykler. Varje cykel behandlar ett specifikt
matematiskt innehdll och féljer en gemensam struktur. Alla lektioner i cykeln inleds med
talramsor. Dessa kan ha fokus pa talf6ljder, talkompisar, multiplikation, tal 1 brakform
etcetera, beroende pa det aktuella matematiska innehallet. I den f6rsta lektionen

foljer sedan en inledande klassaktivitet, och ddrefter ett pararbete. Pararbetet £6ljs upp med
en helklassdiskussion kring elevernas 16sningsférslag och dérefter individuell
dokumentation. Cykeln avslutas med en uppféljande helklassdiskussion. De sex stegen
fyller vart och ett bade sin egen specifika funktion och spelar en speciell roll i cykeln som
helhet. Nedan beskriver vi de olika stegen mer ingiende.

Talramsa

Syftet med att inkludera talramsor 1 undervisningen ir att ge eleverna manga erfarenheter av
att anvinda talsystemets struktur. Alistair McIntosh (2008) argumenterar f6r att kérrakning
bor férekomma pa alla nivder i grundskolan. Att sdga och hoéra talféljder och att kinna
rytmen i kroppen da man riknar taktfast i kor, till exempel 1 2-, 5- eller 10-steg, bidrar till att
stirka kdnslan f6r monster och struktur i talsystemet och fungerar som ett virdefullt st6d
vid huvudrikning. P4 liknande sitt ar stegvis upprikning ett st6d i arbetet med att lira sig
tal i brikform och decimalform. Genom att lita eleverna rikna i kér pa en viss talféljd och
sedan be dem skriva samma talfoljd kan det talade och det skrivna spriket samspela och
stodja varandra. Flyt i rikning, som pa en elementir niva kan handla om att med sakerhet
kunna rikna uppat och nedat pa olika talféljder, avlastar arbetsminnet och underlittar f6r
eleverna att anvinda sin mentala kraft till mer komplex problemlésning och djupate
resonemang,

Klassaktivitet

I den inledande klassaktiviteten introduceras ett problem for eleverna. Liraren och eleverna
arbetar tillsammans med att underséka aktuella begrepp och deras innebérder genom att till
exempel med hjilp av multilinkklossar skapa modeller av begreppet eller av den situation
som beskrivs i problemet.

Pararbete
Under pararbetet arbetar eleverna i par eller smd grupper med utvidgade aktiviteter som
liknar dem de tidigare gjorde tillsammans i klassaktiviteten. Lararens uppgift dr att ga runt

bland eleverna, lyssna in deras resonemang och finga upp tankar och idéer for att vara vil

Undervisningsmetoder och arbetssatt Mars 2019
https://larportalen.skolverket.se 6 (10)



Skolverket

torberedd infér diskussionen 1 helklass. Nir eleverna diskuterar med varandra och mer
spontant ger uttryck for sina uppfattningar kan liraren fa andra insikter om deras tankar
och idéer, 4n i situationer dir direkta fragor stills som eleverna férséker tolka och besvara.
Pararbetet ér inte ett tillfille f6r liraren att forklara eller ga igenom saker, men sjdlvklart kan
liraren ge eleverna en hint eller en friga som hjilper dem att komma vidare i sitt arbete.

Eleverna sparar sedan sina 19sningsférslag som undetlag £6r helklassdiskussionen.

Individuell dokumentation

For att stddja utvecklingen av elevernas uppfattningar och tinkande om tal dr deras egen
dokumentation en aterkommande del i undervisningen. Nir eleverna I6ser problem och
dokumenterar sina 16sningar sa kopplar det tillbaka till deras erfarenheter av tidigare
gemensamma aktiviteter med kamrater och ldrare. Ett underliggande antagande ir att de pa
sa sitt stimuleras att omskapa, bearbeta och f6rdjupa sina uppfattningar om den matematik
de arbetar med. Elevernas dokumentation blir i den uppféljande diskussionen utgingspunkt
for resonemang och jamforelser om likheter och skillnader mellan olika 16sningsforslag. Pa
sd sdtt far eleverna mojlighet att ytterligare reflektera Gver sin egen dokumentation och sina

strategier i relation till kamraternas.

Helklassdiskussion

Varje cykel innehaller flera diskussioner i helklass. Diskussionerna utgir alltid fran elevernas
eget arbete, och borjar med att ndgra elever far presentera vad de har gjort och hur de har
tinkt. I den f6rsta diskussionen lyfts nagra aspekter av innehallet i pararbetet. Klassen
samlas och elever och lirare resonerar om likheter och skillnader i elevernas 16sningsférslag
och om likheter och skillnader i att anvinda olika representationer for samma matematiska
innehall. Syftet med diskussionen ir att eleverna ska fa hjilp att skapa samband mellan olika
sétt att representera ett matematiskt begrepp eller en situation uttryckt i matematiska
termer. I den uppféljande diskussionen pa sista lektionen i varje cykel atervinder klassen till
de viktigaste aspekterna, lyfter fler och kopplar ocksd samman dessa med tidigare cykler och
andra matematiska frigor. En utmaning f6r undervisningen 4r att fa alla elever att delta i
diskussionen. Till viss del 4dr detta en fraga om klassrumskultur, som kan behéva byggas
upp 6ver tid fOr att skapa en kultur dir alla dr aktiva och delaktiga, dir misstag och felaktiga
16sningar lyfts i minst lika hog utstrickning som korrekta och rationella 16sningar. Att
virdera fel och misstag, och utnyttja deras potential for lirande, dr en virdefull del i ett
Oppet och inkluderande matematikklassrum (Boaler, 2017). Matematiker pd alla nivder
testar, prévar, analyserar och dndrar f6r att komma fram till en 16sning vilket visar att
riknefel och misstag dr en naturlig del av matematiskt arbete. Om en elev inte getts
méjlighet att forstd uppgiften kommer eleven antagligen inte heller att ha méjlighet att delta
i diskussionen av korrekta l9sningar. Risken 4r da stor att eleven blir oengagerad och inte
alls deltar. Ifall redovisningen innehéller ett misstag, kan klassen identifiera det tillsammans,
forsoka forstd det, och komma fram till hur de kan gora istillet. Elever som vet att de gjort
ritt behdver oftast inte uppmuntras att berdtta om det. Dessutom utgdr sjilva
redovisningen — att fi férklara hur man tinkt — ett extra évningstillfille som de som har
gjort misstag naturligtvis behéver mer dn de som inte har gjort det. Sjilvklart dr det ocksa
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av betydelse hur lirare bemoter elevernas misstag. Rikne- och slarvfel dr inte sa intressanta
som diskussionsunderlag; de dr frimst en indikator pa vad eleven behéver mer
firdighetstrining i. Begreppsliga misstag dr diremot en utmirkt utgdngspunkt for
diskussion. Exempel: en elev har ritat f6ljande bild (figur 1) f6r att visa en av
tjugokompisarna.

Figur 1. En elevteckning.

Om ldrarens aterkoppling fokuserar pa att att det saknas ett dpple 1 den Sversta gruppen far
eleven inte mycket hjilp och stdd att hitta fungerade strategier och metoder. Om istillet
aterkopplingen fokuserar varfor och hur elever kan rita fOr att littare se att de gjort ritt, kan
de ges méjlighet att erévra en mer generell kunskap. Liraren kan borja med att friga om
nigon kan se vilken tjugokompis eleven har ritat, och dven friga om denne haller med om
kamratens svar. Kanske uppticker eleven sjilv sitt misstag, att ett dpple saknas och kan dé
torsoka forklara varfor det kan ha blivit sd. Liraren kan da friga om eleven kan rita pa

ndgot annat sitt sa att det blir ldttare att se att antalet stimmer (figur 2).
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Figur 2. En mer strukturerad teckning.

Hade eleven ritat dpplena i rader med par hade han/hon sett att det blir ett ensamt dpple.
Alltsa maste han/hon ha ritat ett udda antal dpplen och det kan inte vara riktigt eftersom 20
ir ett jamnt tal. Genom att bjuda in andra elever i diskussionen, och jimféra med andra
elevldsningar, kan ldraren styra diskussionen till att handla om struktur i bilder och tal.
Liraren kan dven lyfta fram det positiva 1 att studera en felaktig 16sning da det gjorde att
klassen kunde diskutera dindamalsenliga strategier och alternativa 16sningar.
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Klassen bér dirfor resonera om 16sningar som dr sirskilt effektiva eller tydliga. De kan
anvindas som inspiration fr att utmana andra elever att testa en tydligare
representationsform. ”Gér det att rita exempelet pd tjugokompisar som en stapelmodell?”,

(figur 3).

Figur 3. En tjugokompis representerad i en stapelmodell.

Exemplet visar ocksa hur lirare kan be elever berdtta hur de tror att andra har tinkt” eller
”anvinda sina metoder pa andras 16sningar”. Om ldraren interagerar med klassen genom att
stilla fragor till andra elever, 4n de som redovisar, kommer eleverna att forstd att de ska
lyssna pd varandra och vara beredda pa att svara pa frigor om kamraternas arbete. Detta ir

en betydelsefull del i en inkluderande klassrumsmiljé.
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