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Abstrakt

| detta arbete undersoks hur interfolierat larande i matematikundervisningen paverkar
elevernas prestationer inom amnet och hur eleverna upplever undervisning i praktiken.
Interfolierat larande innebar att eleverna undervisas genom att metoder och omraden blandas
istallet for det traditionella dar omraden oftast behandlas enskilt. 1 matematiken kan detta
innebara att uppgifter fran olika omraden blandades under en lektion.

For att undersoka metodens effektivitet gjordes en faltstudie pa en gymnasieskola och
elevernas provresultat jamfordes med en kontrollgrupp. Eleverna svarade aven pa enkater om
hur de upplevt undervisningen.

Resultatet av undersdkningen ar att ingen signifikant skillnad fanns mellan provresultatet for
klassen som fick interfolierat larande och klassen som inte fick det. Enké&terna visade att
eleverna upplevde lektionerna som nagot svarare med interfolierat larande, men de foredrog
anda interfolierat larande Gver den vanliga undervisningen.

Abstract

This essay is looking at how interleaved learning in mathematics education is affecting the
students’ performance in the subject and how the students experience interleaved learning in
practice. Interleaved learning is a method of teaching where the students are taught by mixing
methods and areas instead of the traditional way where methods and areas are usually taught
individually. In mathematics this could mean that the math problems for a lesson are mixed
from different areas.

To examine the effectiveness of the teaching method a field study was performed at a high
school and the students' test results were compared with a control group. The students were
also asked to answer a questionnaire regarding how they had perceived the method of
teaching.

The result of the essay was that no significant difference in the test results could be found
between the control group and the group of students taught with the interleaved learning
method. The questionnaire showed that the students experienced the lessons with interleaved
learning as a bit harder but still preferred this over the traditional method.
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1 Inledning

Skollagen sager att utbildningen inom svenska skolan ska vila pa vetenskaplig grund och
beprévad erfarenhet (SFS 2010:800). Skolverket fortydligar att vetenskapliga studier ska vara
riktlinjen for hur verksamheten i skolan ska fungera och att skolan inte ska ga emot vad
vetenskapen sager. Sen &r det upp till skolans personal att vardera vetenskapen och vélja ut
det som &r relevant for eleverna (Skolverket, 2022). Nagot Didau tar upp i sin bok Tank om
allt du vet om utbildning &r fel” dr att vi inte alltid kan lita pa magkénslan av vad som ar ratt
inom utbildning. Det lararen tror ska hjélpa eleven ger inte alltid de resultat lararen onskar.
Samtidigt kan svarigheter som uppstar i klassrummet bade vara ett hinder for eleven och en
onskvard del i larandeprocessen. Det ligger darfor i lararens intresse att dven ta in kunskaper
fran andra hall &n sitt eget klassrum, genom till exempel olika vetenskapliga studier (Didau,
2016).

Sjélv har jag i min roll som l&rare upplevt frustationen nar eleven antingen inte minns hur de
ska losa uppgifter de kunde losa tidigare eller inte forstar hur de ska anvanda sin kunskap till
ett nytt problem. P& nagot sétt borde det vara majligt att underlatta for eleverna att ta med sig
kunskaperna fran en hel kurs, d&ven om den stacker sig dver lang tid. Det blir dessutom inte
béttre om eleven gar vidare till nasta kurs och inte kan anvénda sig av kunskaperna fran den
forra.

Metoden jag fick upp 6gonen for var interleaved teaching efter en uppmarksammad studie i
Nature och som har Oversatts till interfolierat larande (Samani & Pan, 2021). Syftet med
metoden ar att I6sningarna till matematikuppgifter inte ska bli automatiserade utan att hjarnan
hela tiden maste anstranga sig sa eleven kan lagra kunskapen i langtidsminnet och dessutom
ha forstaelse for nar den kunskapen behover tas fram och anvéandas.

Den vanliga undervisningsmetoden inom matematik ar ofta hopat larande. Den innebdr att ett
omrade undervisas i taget och varje nytt omrade bygger vidare pa detta. Undervisningen sker i
sa kallade block dar en fardighet dvas upprepade ganger i foljd for att eleven ska vara séker pa
att den kan féardigheten (Didau, 2016). En risk med detta &r att tankeprocessen blir
automatiserad, vilket innebar att eleven loser tal utan att tanka efter och ta stéllning till det
bésta tillvagagangsattet for den specifika uppgiften. Det kan dven innebéra att nar omraden
inom matematik inte tydligt bygger pa varandra kan det dréja anda till repetition infor néasta
prov innan den kunskapen anvands igen. En mojlig konsekvens ar att eleven glommer tidigare
kunskaper eller inte forstar vilken metod som ska anvandas i en specifik situation.

Tanken med interfolierat larande inom matematik ar att uppgifter istallet blandas fran olika
omraden, vilket ar ungefar hur repetition brukar vara uppbyggt (Didau, 2016). Pa sa satt
uppstar inte situationer dar eleven redan vet vilken metod som ska anvandas, utan ett
stallningstagande maste tas infor varje uppgift. Detta kan gora varje uppgift mer anstrangande
och svarare for eleven att 16sa men det behover inte bara vara en nackdel. Elevens larande kan
hjélpas av sa kallade onskvarda svarigheter, som ar tillrackligt utmanande men inte sa svara
att eleven blir frustrerad. Detta kan 0ka elevens larande genom att mer kunskap lagras i
langtidsminnet samt att den lattare kan tas fram ur minnet nar den behévs (Rose & Didau,
2016).



Det finns flera studier som visar pa fordelar for elevers prestationer med interfolierat larande i
olika situationer, men de jag har hittat inom matematik anvander i férsta hand metoden nér
det géller laxor (Taylor & Rohrer, 2010; Rohrer, et al., 2014). Eftersom det forekommer stress
bland gymnasielever ansag jag att det inte lag i elevernas intresse med obligatoriskt
hemarbete, utan den optimala férandringen borde goras pa lektionstid. Alternativet blev darfor
istallet en variation pa de arbetssatt som var undersokta, dar interfolierade uppgifter infordes
under lektionstid istallet for som laxa. Problemet blev att da forlorades en del av palitligheten
om metodens effektivitet. Darfor undersoktes effekterna av interfolierat larande pa det satt
som jag inforde, med den storsta skillnaden mot andra studier inom omradet att hemarbete
inte var ett krav pa eleverna. For att undersoka detta har ett syfte formulerats.

1.1 Syfte och fragestallning

Syftet ar att undersoka hur interfolierat larande i jamférelse med undervisning i block
paverkar elevers larande och hur de upplever undervisningen. For att undersoka detta har tva
fragestallningar formulerats:

e Hur paverkas elevers resultat av interfolierad undervisning i jamforelse med
undervisning i block?
e Hur upplever eleverna interfolierad undervisning?



2 Bakgrund

Har redovisas en lagesbild av hur situationen i svenska gymnasieskolan ser ut, bade utifran de
dokument som ligger till grund for hur skolans verksamhet ska bedrivas och de resurser som
larare har i form av laromedel for att bedriva sin undervisning.

2.1 Dokument

Enligt skollagen ska undervisningen vila pa vetenskaplig grund och beprévad erfarenhet (SFS
2010:800). Det innebdr att undervisningen inte ska strida mot vad vetenskapen sager, men att
det sedan &r upp till skolan och personalen som arbetar dar att avgora vad som hjalper
elevernas larande pa den specifika skolan (Skolverket, 2022).

| laroplanen for gymnasieskolan 2011 uttrycks nagra av skolans uppgifter. Skolans uppdrag &r
bland annat att férmedla kunskap i form av exempelvis fakta, forstaelse och fardigheter.
Dessutom ska eleverna kunna se samband och mdjlighet att tilldmpa sina kunskaper
(Skolverket, 2021).

| amnet matematik finns sex kurser som i huvudsak bygger pa varandra, varav fem har tydliga
riktlinjer dver innehallet. Liknande punkter aterkommer i flera kursers centrala innehall sa
som funktioner eller ekvationer. Andra delar byggs vidare pa i senare kurser som till exempel
derivata som introduceras i kurs 3, utvecklas i kurs 4 och d&rutéver anvands i kurs 5
(Skolverket, 2021).

2.2 Laromedel i matematik

Enligt en undersokning gjord 2006 av Englund anvander ungefar 90 % av gymnasielérare
laromedel regelbundet eller oftare. Den siffran ar hogre bland larare i mer strukturerade
amnen, som till exempel matematik. Englund menar ocksa att de flesta lararna anvander
endast en bok till planering och undervisning och att nagra farre anvander mer an en till
planering. Endast ungefér en femtedel anvander mer an en bok dven i undervisningen och
nagra fa procent anvander ingen bok alls (Englund, 2006).

Jag tar har upp tre exempel pa matematikbocker som ar gjorda for gymnasieskolans kurser.
De é&r alla anpassade efter @&mnesplanen 2021. Matematik Origo 1c¢ och Matematik 5000+ 1c
ar bada uppdaterade variationer av dldre matematikbcker och Liber matematik 1c ingdr i en
ny bokserie. Alla tre bockerna ingar i serier med matematikbocker for alla gymnasieskolans
matematikkurser och bockerna i samma serie har samma upplégg. Eftersom boken for
matematik 3c for amnesplanen 2021 inte har slappts i alla serierna sa har backer till kursen
matematik 1c istéllet valts istéllet.

Alla tre bockerna foljer samma upplégg till stérsta del: boken ar uppdelad i kapitel som i sig
bestar av ett antal avsnitt. | varje avsnitt finns en teoretisk del, ett eller flera l6sta exempel och
uppgifter i 6kande svarighetsgrad. Uppgifterna ar uppdelade i tre nivaer och alla I16ses med
hjalp av den teorin som avsnittet handlade om. Tidigare kunskap behdver ibland anvéndas
utéver det som behandlades i avsnittet. Varje kapitel avslutas med en sammanfattning och
nagon form av repetitionsuppgifter. Bockerna har lagt upp repetitionsdelen olika vilket
redogors for nedan (Szabo, et al., 2021; Alfredsson, et al., 2021; Rung, et al., 2021).



I boken Matematik Origo 1c finns blandade uppgifter och ett kapiteltest i slutet av varje
kapitel. Kapiteltestet innehaller uppgifter fran det senaste kapitlet och ar uppdelat i ett avsnitt
med digitala hjédlpmedel och ett utan. I “blandade uppgifter” finns uppgifter frin bade det
senaste kapitlet och de tidigare. Aven denna del i boken bestér av tre nivéaer (Szabo, et al.,
2021).

Laromedlet Matematik 5000+ 1c lagger upp repetitionen lite annorlunda &n Matematik Origo.
Efter varje kapitel finns repetitionsuppgifter i form av ”Testa dig sjdlv”’ och ”Blandade
ovningar”. " Testa dig sjilv” ar uppdelad efter vilket omrade i kapitlet uppgifterna ar fran. |
’Blandade dvningar” ir uppgifter fran kapitlet blandade och sorterade efter niva samt
uppdelade mellan att tillata digitala verktyg eller inte. Efter alla kapitel utom den forsta finns
béade repetitionsuppgifter for det senaste kapitlet och for allt som hittills har last i boken
(Alfredsson, et al., 2021).

Den tredje boken &r Liber matematik 1c. En stor skillnad mellan denna bok och de tva andra
ar att uppgifter genom hela boken delas upp efter formaga. | bérjan av boken presenteras de
sex matematiska férmagorna och de anvands sedan kontinuerligt genom boken. Forfattarna
motiverar detta med att eleven sjalv ska ha méjlighet att veta med vilka formagor, och pa
vilken niva, de kan losa uppgifter. Repetitionen &r upplagd med “’blandade uppgifter” och ett
kapiteltest. ”Blandade uppgifter” ir uppdelat som de andra uppgifterna i boken, efter niva och
formaga, och innehaller uppgifter fran det senaste kapitlet. Kapiteltestet ar uppdelat i en del
med digitala verktyg och en utan. | slutet av kapiteltestet finns en beddmningsmall som visar
vilka formagor de olika uppgifterna motsvarar (Rung, et al., 2021).

Det kan har observeras att en forandring har gjorts mellan den fjarde och femte upplagan av
Matematik Origo 1c. I tidigare upplagor har “blandade uppgifter” endast innehallit uppgifter
fran det senaste kapitlet. | borjan av den fjarde upplagan motiverar forfattarna valet att blanda
in uppgifter fran alla tidigare kapitel med att det ger eleven mojlighet att arbeta med sina
kunskaper kontinuerligt (Szabo, et al., 2021; Szabo, et al., 2015). Detta till skillnad fran
bokserien Matematik 5000, dar dven den tidigare upplagan har “blandade uppgifter” upplagt
pa samma satt som den senaste upplagan (Szabo, et al., 2015).

2.3 Elevers stress

Enligt statistik fran 2018 arbetade 59 % av gymnasielever i fem timmar eller mer i veckan
utdver tiden i skolan med l&xor och évning infor prov. Dessutom uppgav 51 % av flickor och
19 % av pojkar att de kanner sig stressade infor prov och l&xor (Statistikmyndigheten, 2020).
Att uppleva stress under langre tid ar inte halsosamt och kan orsaka till exempel huvudvark,
magont och somnproblem. Bland gymnasieelever upplevde, enligt statistikmyndigheten,
hélften av flickorna och lite mindre &n en tredjedel av pojkarna minst ett av dessa symtom
flera ganger i veckan. For de elever som upplevde symtomen var det dven vanligt att de kande
sig stressade (Statistikmyndigheten, 2020).



3 Teori

| detta avsnitt definieras de centrala begreppen i arbetet och den teorin som &r relevant for
studien.

3.1 Centrala begrepp

| arbetet anvands ett antal centrala begrepp som hér forklaras. Det viktigaste begreppet &r
interfolierat larande eller interfoliering, men for att fa forstaelse for vad det innebar behdvs en
del andra begrepp. I de artiklar och bdcker som anvénds har det varit delade meningar om vad
som inkluderas i begreppet interfolierat 1arande vilket kommer att diskuteras nedan. Ingen
formell definition av interfolierat larande har hittats och istéllet utgas det ifran olika kallor
som beskriver begreppet.

For att forsta vad interfolierat larande &r maste forst en vanligt forekommande metod
presenteras. Pa engelska beskrivs begreppet blocked teaching som en undervisningsmetod dar
ett omrade studeras Gver en viss tid med malet att lara sig det specifika omradet (International
Bureau of Education, u.d.). Detta 6versétts enligt Didaus beskrivning till hopat l&rande. |
skolan beskriver Didau hopat larande som att varje omrade undervisas isolerat och eleverna
endast 6var pa en sak i taget (Didau, 2016).

Nar istéllet interleaving anvands studeras omraden parallellt och eleverna évar pa sa satt
blandade problem. Omradena behdver enligt Didau inte blandas pa nagot specifikt satt sa
lange de inte ar samlade i block (Didau, 2015). For att hitta motsvarande begrepp pa svenska
anvandes Oversattningen av Didaus bok dér begreppet benamns som interfoliering och
beskrivs pa samma satt som motsvarande begrepp pa engelska (Didau, 2016).

Fragan uppstar da om Didau har gett interleaving en smalare definition an andra forfattare och
om den inkluderar bade andras beskrivning av interleaving och det som kallas the spacing
effect eller spridningseffekten pa svenska. Spridningseffekten &r ett annat begrepp Didau tar
upp och beskriver som en princip for hur material bor repeteras med ett visst mellanrum for
att det lattare ska lagras i langtidsminnet (Didau, 2016). Habbe och Maliniemi tolkar Didau
som att han inkluderar spridningseffekten i begreppet interfoliering och beskriver darfor
interfoliering som en sammanséttning av interleaving och spridningseffekten (Habbe &
Maliniemi, 2020). Detta till skillnad fran Dedrick, Rohrer och Stershic som menar att
spridningseffekten uppstar pa grund av att interleaving anvands och att uppgifter pa omraden
sprids ut Over tid istallet for att ligga samlat i ett block (Rohrer, et al., 2014).

Om vi gar tillbaka till definitionen Didau ger av interleaving sa finns det inget bestamt satt for
hur omraden ska blandas. Pa sa satt kan omraden blandas utan att tillrackligt tid gar for att
spridningseffekten ska spela roll. For att underlatta definieras darfor begreppen enligt
foljande: Interfoliering anvands som en direkt Overséttning av interleaving och innebé&r endast
att omraden blandas. Beroende pa hur undervisningen med denna metod laggs upp kan elever
gynnas av spridningseffekten ocksa. Hopat larande anvands som 6versattningen av blocked
practice och innebér att undervisningen sker i block. Teorin bakom de olika metoderna och
effekterna presenteras nedan.



3.2 Larande

Didau och Rose anvénder tre ord nér de diskuterar larande: retention, transfer och foérandring.
Med detta menar forfattarna att larande ar nagot bestaende och som ska ga att anvanda i olika
situationer, samt att en forandring i hur personen uppfattar och forstar sin omgivning. En
annan viktig aspekt de lyfter fram ar att larande och prestation inte &r samma sak. Aven om
larandet &r det som &r intressant ar det prestationen som &r synlig for lararen. Om larandet
dessutom ska vara bestaende och eleven ska ha fatt mgjlighet att tillampa kunskapen i ett nytt
sammanhang marks detta bast efter att en viss tid har passerat (Rose & Didau, 2016).

Ambrose m.fl lyfter d&ven fram att larande ar en process och att det inte & ndgot som utdvas pa
eleven utan nagot eleven gor sjalv. Hur detta sker och vad produkten av elevens upplevelse
blir paverkas av elevens tidigare kunskaper och erfarenheter (Ambrose, et al., 2010).

3.2.1 Kognitiva scheman

Ett begrepp for att forsta minnespsykologi dr scheman. Didau och Rose beskriver scheman
som “’en organiserad struktur som representerar nagon aspekt av viarden och ett system som
organiserar denna information” (Rose & Didau, 2016, p. 23). Scheman gor det snabbare att
hantera situationer da personen kan anvénda tidigare erfarenheter som ar lagrade i scheman.
Pa sa satt blir aven arbetsminnet mindre belastat nar scheman kan anvandas i situationen. Nar
scheman inte kan anvéndas belastas arbetsminnet for att behandla informationen och den blir
da svarare och mer pafrestande att hantera. Detta system &r logiskt och medvetet och kan
darfor bearbeta ny information, men ar begrénsat i sin kapacitet och anstrangande att anvénda.
Enligt Didau och Rose bildas scheman i forsta hand runt biologisk primar kunskap och ar
darfor ofta inte applicerbar nar eleven ska lara sig nagot i skolan. Det innebar att eleven maste
anvénda det langsamma och anstrangande systemet istéllet (Rose & Didau, 2016).

Nér eleven lar sig ny information kategoriseras den i scheman enligt Didau och Rose.
Informationen i ett schema ar ndra sammankopplad och ny information behdver darfor
varderas och kopplas samman med gamla kunskaper. Forst nar den &r tillrackligt
sammankopplad med tidigare kunskaper ar den lagrad i langtidsminnet och darfor mer
bestaende (Rose & Didau, 2016).

Enligt Ambrose m.fl ar det inte ett krav att eleven har tidigare kunskaper for att lara sig nagot
nytt, men det blir lattare att lagra den kunskapen om den kan associeras till tidigare
erfarenheter (Ambrose, et al., 2010). Tidigare kunskaper kan enligt Didau och Rose dessutom
hjélpa till genom att underlatta for arbetsminnet och 6ppna upp for att kunna géra mer
komplexa kopplingar (Rose & Didau, 2016).

Forfattarna menar &ven att det inte ar givet att eleven sjélv tar fram relevant tidigare kunskap
och att l&raren kan hjalpa till med framplockningen. Om elevens tidigare kunskaper inte &r
tillr&ckliga eller korrekta kan detta hindra vidare larande (Ambrose, et al., 2010). Felaktig
kunskap gor enligt Didau och Rose ofta motstand mot undervisning eftersom den nya
informationen strider mot redan skapade scheman (Rose & Didau, 2016).

3.2.2 Minne och kognitiv belastning
Minnets styrka kan brytas ner i tva delar, lagringsstyrka och framplockningsstyrka.
Framplockningsstyrkan kan 6vas upp for att 6ka prestationen men den avtar snabbt och denna
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ovning leder darfor inte till att larandet blir varaktigt. Battre resultat fas om hjarnan far
mojlighet att glomma en del av informationen och sen 6va framplockning. Da okar
lagringsstyrkan (Rose & Didau, 2016).

Ett begrepp som Didau och Rose anvander &r “6nskvirda svarigheter”, vilket innebér att en
del svarigheter ar bra for elevens larande och att eleven maste anstranga sig for att lara sig.
Om lararen underlattar for eleven kan det 6ka elevens prestation under lektionen men i
langden motverka elevens larande. Onskvarda svarigheter 4r ndgot som gor att framplockning
blir svarare i stunden. Detta kan goras pa flera satt, som till exempel att sprida ut materialet
over tid, blanda olika material och lata eleven gora tester (Rose & Didau, 2016).

For att lara sig nagot maste det langsamma och anstrangande systemet anvandas for att bilda
nya scheman. Didau och Rose papekar daremot att det finns olika nivaer av anstrangning. For
att larande ska kunna ske maste bearbetningen ske pa en djupare niva. Om bearbetningen &r
ytlig kan den dnda vara anstrangande men om det inte kravs nagon djupare bearbetning lagras
informationen inte i langtidsminnet (Rose & Didau, 2016).

Tva delar spelar enligt Didau och Rose mot varandra nar det galler larande: a ena sidan har
inte eleven oandligt med uppmarksamhet och dess arbetsminne kan dverbelastat om de
behéver upptacka ménga saker sjalv. A andra sidan sker endast larande om eleven behover
anstranga sig (Rose & Didau, 2016).

Det dr har “0nskvirda svarigheter” kommer in. Om framplockning ur minnet sker automatiskt
slutar hjarnan anstrénga sig och eleven lar sig inte langre. Darfér menar Didau och Rose att
nar kunskaperna barjat satta sig fyller inte forutsagbara uppgifter som eleven loser pa
automatik nagon funktion langre (Rose & Didau, 2016).

Samtidigt menar Didau och Rose att det ar viktigt for eleverna att de har nagra grundlaggande
scheman att luta sig pa nar de ska lI6sa mer komplexa uppgifter for att frigéra arbetsminne till
detta. Forfattarna menar darfor att grundlaggande begrepp bor tas grundligt med eleverna sa
de kan bilda scheman att luta sig pa langre fram (Rose & Didau, 2016).

3.2.3 Transfer

Ett av orden i Didaus och Roses definition av larande ar transfer. Transfer innebdr att
kunskapen eller fardigheten ska kunna generaliseras och dverforas till nya sammanhang.
Detta kan till exempel vara mellan olika problem i ett &mne, mellan olika &mnen eller mellan
olika fysiska miljoer. Transfer &r lattare att tillampa mellan narliggande situationer och dven
sma skillnader, som skolmiljo mot hemmamiljo, kan gora att det blir svart att anvanda
kunskapen som ldrts i den ena kontexten i den andra (Rose & Didau, 2016).

En viktig del i hur elever lagrar kunskap ar hur denna organiseras, uppmarksammar Ambrose
m.fl. Kunskap kan organiseras pa olika satt och det &r inte givet att ett satt ar battre 4n nagot
annat, utan det beror pa vad den ska anvandas till. For att eleven ska kunna anvanda
kunskapen pa ett optimalt satt &r det bast om den &r organiserad pa ett liknande satt som den
ska anvandas. Hur den organiseras beror till stor del pa hur eleverna lar sig den. Detta innebar
att eleverna bor lara sig kunskapen i en liknande situation som de ska anvanda den i sa de kan
utnyttja kunskapen mest effektivt (Ambrose, et al., 2010).
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Samtidigt menar Didau och Rose att malet egentligen ar att kunskapen ska kunna anvandas i
olika larandesituationer. Samma kontext kan underlatta framplockning av minnen men
variation av sammanhanget kan hindra att ett samband bildas mellan larandesituationen och
minnet och pa sa satt underlatta for eleven att anvanda kunskapen i en ny kontext. Didau och
Rose papekar har att sammanhang inte endast behdver vara platsen utan aven vid vilken tid
larandet sker (Rose & Didau, 2016).

3.2.4 Expert och nyborjare

Nagot bade Didau och Rose och Ambrose m.fl lyfter fram &r skillnaden mellan hur nybérjare
och experter lar sig. Alla maste vara nyborjare innan de blir experter. Ett steg mot att bli en
expert menar Didau och Rose ar att kunskapen maste bli flexibel och generaliserbar. Nar
nybdrjaren lar sig ar kunskapen fran borjan inflexibel och knyter an till ytdetaljer av
problemet. Det ar forst efter att nybdrjaren haft tid att bygga upp mer komplicerade scheman
som sa att som gor det lattare att plocka fram ratt information (Rose & Didau, 2016).

Ambrose m.fl menar att en expert bade forstar innehallet i det studerade omradet och hur
delarna i omradet hanger samman. For att beméstra ett omrade beh6vs bada delarna och
saknas nagon av dem blir kunskapen svar att anvanda. Forfattarna menar att hopat larande
hjalper eleven att lara sig innehallet men kan gora det svart for eleven att veta hur delarna de
lart sig hanger ihop och nar de ska anvanda vad. Att istallet undervisa innehallet i omradet
mer blandat kan hjalpa eleven att se hur olika delar hér samman. Samtidigt menar Amborse
m.fl anser att det dven finns en risk att eleven inte lar sig innehallet tillrackligt och darfor anda
inte kan anvanda sin kunskap (Ambrose, et al., 2010).

Ambrose m.fl lyfter fram att forskningen &r nagot delad i vad det optimala tillvagagangsattet
ar men lutar mot att det ar battre att lara sig helheten fran bérjan. Undantaget &r om omradet
ar for komplext da det kan vara fordelaktigt att eleven lar sig de individuella delarna forst och
efter hand bygger pd med nya koncept. Det kan tillaggas att komplexiteten pa omradet beror
pa elevens kunskapsniva (Ambrose, et al., 2010). Pa grund av detta &r det viktigt att hitta ratt
niva pa det som undervisas i menar Didau och Rose. Om uppgifterna ar for latta kan eleven
l6sa dem pa automatik och lar sig da troligtvis inget. Men om svarighetsgraden &r for hog blir
det en for hog kognitiv belastning for eleven, vilket leder till frustation. Ratt balans ar det som
bidrar med en positiv effekt pa elevens larande (Rose & Didau, 2016).

3.3 Undervisningsmetoder

Bade Didau och Rose och Ambrose m.fl menar att larandepsykologi &r nagot en larare bor ha
i atanken nar undervisning bedrivs. En tanke bor laggas pa varfor undervisning bedrivs pa ett
visst sétt (Rose & Didau, 2016; Ambrose, et al., 2010). Har presenteras tre upplagg for
undervisning.

3.3.1 Hopat larande

Né&r Didau presenterar hopat larande menar han att det ar hur normalpersonen hade tagit sig an
att lara sig nagot nytt. Forst lar man sig en sak och sen gar man vidare till nasta (Didau, 2016).
Det k&nns naturligt att l&ra sig en sak i taget och det &r dessutom troligtvis sattet eleverna ar
vana att arbeta pa.
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I de forskningsartiklar som studerats beskrivs hopat larande som den metod forfattarna jamfor
med och mdjliga positiva foljder av att anvanda metoden diskuteras darfor inte (Rohrer &
Taylor, 2008; Rohrer, et al., 2014). Slutsatsen som dras fran det ar att hopat larande &r vad
som uppfattas som den vanliga matematikundervisningen och att forskningens syfte ar att se
hur andra metoder &n den vanliga star sig mot den. Dessutom &r laromedlen, som tidigare
namnt, uppbyggda pa ett satt som passar hopat larande, vilket dven det visar en del om hur
matematikundervisningen ofta ar upplagt.

3.3.2 Spridningseffekten

Spridningseffekten dr en kand effekt pa minnet som forst undersoktes av Hermann Ebbighaus
som redan pa 1800-talet beskrev hur repetition paverkar hur mycket vi minns efter en viss tid.
Detta beskrev han genom glémskekurvan som ar en exponentiellt avtagande kurva och
beskriver hur vi glommer 6ver tid, vilket enligt Ebbinghaus sker snabbt. Ett sétt att motverka
detta ar att repetera informationen och da visade det sig att det inte I6nar sig att repetera ofta.
Istéllet kom Ebbinghaus fram till att det var mer effektivt att sprida ut farre
repetitionstillfallen med en viss tid emellan dem som blev langre och langre. Pa sa satt
lagrades mer information i langtidsminnet och minnet av det stannar langre (Ebbinghaus,
1913).

Det finns flera teorier om varfor spridningseffekten uppstar och de behdver inte utesluta
varandra. En teori som bade Kang och Didau och Rose lyfter fram &r att framplockning bidrar
till att 6ka lagringsstyrkan av informationen. Om materialet 6vas flera ganger under samma
tid menar Kang att framplockning inte langre behdvs och da lagras inte informationen lika
starkt. Om flera uppgifter gors pa samma omrade efter varandra minskar dven
koncentrationen och hjarnan behdver darfor inte anstranga sig tillrackligt mycket for djupare
bearbetning ska ske. Att sprida ut 6vningar over tid &r nagot som Didau och Rose menar kan
vara en onskvard svarighet som kan bidra till larandet (Kang, 2016; Rose & Didau, 2016).
Dessutom anser Kang att fordrdjning i tid mellan repetitionen bidrar till att mer korrekt
information aterkallas (Rose & Didau, 2016).

Precis som Didau och Rose menar Kang att sammanhanget i vilket informationen lagras ocksa
paverkar hur latt den &r att aterkalla. Tidsintervall mellan repetitionen okar sannolikheten att
informationen associeras till olika sammanhang. Detta kan vara allt fran miljon till elevens
mentala tillstand. Det ar enligt Kang troligare att dessa variabler skiftar nar langre tid har gatt
an kortare. Pa sa satt bidrar tidsintervallen aven till transfer enligt Kang (Kang, 2016).

Nar Didau beskriver spridningseffekten fragar han sig vad eleverna ska &gna tiden at med
medan de véntar pa att glomma vad de lart sig. Svaret pa den fragan var enligt honom sjélv
interfoliering (Didau, 2016).

3.3.3 Interfolierat larande

Som tidigare namnt kan interfoliering anvandas pa flera olika satt men innebdr i huvudsak att
omraden pa nagot satt blandas sa eleven inte endast arbetar med ett omrade. Taylor och
Rohrer menar att interfoliering hjélper eleverna att skilja pa olika sorters uppgifter och vilken
I6sning som hor till vilken uppgift, vilket blir tydligt inom matematiken. Ndr elever arbetar i
block ar det samma metod, om an pa olika satt, som ska anvandas for att 16sa alla uppgifterna
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och eleven kan darfor veta vilken metod som ska anvéndas innan de I&st talet. Detta till
skillnad fran interfoliering dar eleven maste ta stallning till vilken metod som ska anvandas
vid varje problem. Enligt en undersokning av Taylor och Rohrer gjorde elever som fick
interfolierad undervisning mindre fel an de som fick hopad undervisning pa uppgifter dar
l6sningsmetoden inte var given. Den sortens uppgifter ar vad elever i vanliga fall stoter pa i
sin skolgang eller i arbetslivet. Dessutom menar Taylor och Rohrer att &ven om férmagan att
rakna ut olika tal &r viktig sa har kunskapen om att vélja ratt metod ofta mer betydelse. Detta
eftersom sjélva berakningarna ofta gors av en dator, men nagon maste ha forstaelse for vad
som ska beréknas (Taylor & Rohrer, 2010).

En annan aspekt &r spridningseffekten. Som namnts innan ar det inte givet att
spridningseffekten har nagon inverkan nar interfoliering anvands men om omréaden sprids ut
over tid gynnas eleverna éven av den. Viktigt att poangtera ar att effekten av interfoliering ar
separat fran spridningseffekten och eleverna gynnas av bada var for sig (Taylor & Rohrer,
2010). Kang lyfter aven fram att interfoliering av fler omraden ar ger storre effekt pa
elevernas prestation &n av farre. Dessutom menar Kang att eleverna koncentrerade sig mer nér
undervisningen var interfolierad da det var svarare att automatisera och lata tankarna flyta
ivag (Kang, 2016).
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4 Tidigare forskning

Flera studier har gjorts i omradet pa olika aldrar och i olika amnen. Interfolierat larande har
anvands inom flera omraden och har visat sig ha positiva effekter pa larande i bland annat
sport, fysik och matematik (Magill & Goode, 1986; Samani & Pan, 2021; Rohrer, et al.,
2014). Har presenteras nagra studier som bidrar med relevant information om effekterna av
interfolierat larande inom bade matematik och andra &mnen.

4.1 Studieresultat

En studie om hur interfolierat larande paverkar elevers resultat i matematik genomfordes av
Rohrer, Dedrick och Stershic under lasaret 13/14 pa en mellanstadieskola i USA. Studien
pagick i ungefar tre manader med 150 deltagande elever som antingen fick uppgifter i block
eller interfolierade. Endast de elever som hade fatt godkant i matematik aret innan var med i
studien. Under tiden studien genomfordes fick eleverna tio laxor med atta uppgifter pa varje
som de skulle gora till nasta dag da lararen gick igenom uppgifterna. Studien avslutades med
en repetitionslektion for alla eleverna och sedan ett prov antingen 1 eller 30 dagar efter
repetitionen. Resultatet visade pa ett béttre prestationer for de elever som fick interfolierade
uppgifter an de som fick sina uppgifter i block. Pa provet efter en dag hade grupperna 80 %
respektive 64 % réatt och pa provet efter 30 dagar hade grupperna 74 % respektive 42 % ratt.
Detta visar att interfolierade uppgifter bidrog till elevernas prestationer pa kort sikt, men hade
en storre paverkan pa i vilken grad de glémde bort innehallet (Rohrer, et al., 2014).

I en annan studie i matematik gjord av Taylor och Rohrer ingick 24 elever som gick i
mellanstadiet i USA. Eleverna delades i tva grupper dar den ena undervisades i block och den
andra interfolierat. | slutet av studien gjordes tva test: pa test ett fick de bara uppgifter men pa
test tva fanns aven relevanta formler eleverna behovde. Forfattarna jamforde sedan hur stor
del av uppgifterna eleverna i de tva grupperna loste under lektionerna med de tva testen.
Gruppen som fick uppgifter i block presterade béattre an den interfolierade gruppen pa
lektionerna men samre pa test 1. Det fanns ingen statistisk skillnad mellan grupperna pa test
tva. Forfattarna jamforde aven vilka sorters fel eleverna gjorde och kom fram till att bada
grupperna gjorde ungefar lika manga fel dar de anvande en metod felaktigt. Daremot var det
en stor skillnad mellan grupperna nér det géllde att eleven valt fel metod, dar den
interfolierade gruppen hade betydligt farre av dessa fel &n den andra gruppen (Taylor &
Rohrer, 2010).

| studien Carpenter och Mueller gjort fick elever med engelska som modersmal lara sig uttala
ord pa franska. De jamforde att forst dva pa ord med samma sorts uttal innan ett nytt uttal
introducerades med att fa uttalen blandade. Resultatet blev att de som fatt orden i block kunde
uttala fler ord rétt nér de testades. Forfattarna diskuterade varfor det inte gav samma positiva
resultat pa elevers larande som studier i andra omraden och ett férslag som de kom fram till
var att eleverna behdvde ha en grundforstaelse om omradet innan interfoliering anvandes
(Carpenter & Mueller, 2013).

4.2 Elevers upplevelser
Ar 2021 uppmérksammades en studie i Nature dar interfolierat larande anvandes i en grupp
universitetsstudenter som laste en grundldggande fysikkurs. Med detta ville Samani och Pan
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undersoka om upplagget forbattrade studenternas problemlésningsformaga och hur mycket de
mindes av kursens innehall. Under studiens gang fick lite mindre an 300 studenter lamna in
uppgiftsblad som antingen var endast pa det forelasningen berérde eller blandat med 6vrigt
innehall. Studenterna testades forst pa den forsta halvan av kursen och sen den andra halvan.
Resultatet av studien var att de som fick uppgifterna blandade presterade 50 % battre an
resterande pa det forsta testet och 125 % béttre pa det andra testet. Intressant var, enligt
Samani och Pan, att studenterna som fick uppgifterna blandade beddmde att de kunde mindre
och att uppgiftsbladen var svarare an vad de andra studenterna tyckte om sitt larande (Samani
& Pan, 2021).

En annan aspekt av undervisningen &r hur eleverna upplever den. | en studie gjord av Kornell
och Bjork skulle en grupp pa 120 studenter lara sig tolv olika konstnarers stilar. Resultatet var
att studenterna presterade béttre pa provet nar konstnarerna var blandade an nar de endast fick
se en konstndr i taget. Studenterna fick sedan beddma om de tyckte att de l&rt sig mest nar de
fick uppgifterna blandade, i block eller om de var lika bra. Det visade sig att studenterna
tyckte de lart sig mest nar de fick uppgifterna i block, trots att det egentligen var det motsatta
(Kornell & Bjork, 2008).
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5 Metod

| detta avsnitt presenteras den valda metoden for att besvara mina fragestallningar. Darefter
presenteras undersokningsgruppen, hur resultatet har samlats in och de etiska aspekter som
har tagits stallning till.

5.1 Val av metod

Arbetet grundar sig i en faltstudie dér klassrumsundervisningen har varit en del av arbetet.
Detta arbetssatt valdes av tva anledningar. For det forsta patraffades inte nagon studie som
anvande interfolierat larande med det uppléagget som skulle undersokas i detta arbete. Genom
en féltstudie blev det mgjligt att undersoka hur den metoden stod sig mot andra upplagg inom
omradet. En annan anledning var en uppfattning om att metoden inte har anvands i nagon
storre utstrackning eller 6ver nagon langre tid av matematiklarare i den svenska
gymnasieskolan. Méjligheten att intervjua larare om detta kunde darfor bli en svarighet.

Undervisningen har sedan utvarderats pa tva satt: en resultatjamforelse och en enkatstudie om
elevernas upplevelser om matematikundervisning. Hur elevers provresultat fordndras &r ett
satt att utvardera en undervisningsmetods effektivitet som har anvénts av bland annat Rohrer
och Taylor och Rohrer, Derick och Stershic (Rohrer & Taylor, 2008; Taylor & Rohrer, 2010;
Rohrer, et al., 2014). Genom att gora en resultatjgmforelse blev det mojligt att jamfora
resultatet av undersokningen med tidigare forskning inom omradet.

Hur eleven ser pa undervisningsmetoden ar nagot som i de ovan namnda studierna inte tas
upp men som framhévs till viss del i undersékningen av Kornell och Bjork och Samani och
Pan (Kornell & Bjork, 2008; Samani & Pan, 2021). Eftersom dven detta kan vara en aspekt en
larare vill ta stéllning till ndr en ny metod testas gjordes dven en enkatundersokning dar
elevernas upplevelser av hopat larande och interfolierat larande jamfordes. Detta valdes att
undersokas med enkater for att sa manga elever som majligt skulle fa uttrycka sig och for att
eleverna kunde fa vara anonyma. Enkaten som berorde respektive lektionsupplagg svarades
pa i anslutning till att den metoden anvandes for att elevernas upplevelser pa lektioner och
prov skulle vara farsk for dem. Eftersom detta moment skulle genomféras tva ganger och
behdvde goras inom en kort tidsram var enkat mer praktiskt genomforbart &n intervjuer.
Enkaten anvandes dven som ett extra satt att tolka resultatet fran proven dar fler nyanser kan
synas an en siffra for prestationen pa provet.

5.1 Genomforande

Implementeringen av interfolierat larande i matematikundervisningen har inspirerats av
Rohrerm Derick och Stershics artikel Interleaved practice improves mathematics learning
med en stor skillnad. | deras undersckning fick eleverna uppgifter pa dagens omrade under
lektionen och fick sedan arbetsblad som laxa dar uppgifter var blandade (Rohrer, et al., 2014).
Istallet valdes att endast ge uppgifter under lektionstid eftersom utgangspunkten var att manga
av eleverna inte studerade matematik hemma. Det innebér att eleverna inte fatt nagra
uppgifter alls i block utan alla uppgifter de gjort i matematiken har varit blandade.

Undersokningen genomfordes i kursen matematik 3c, vilket ar en 100-poangskurs som pa den
ber6rda skolan lases pa lite mer &n en termin. Klasserna hade déarfor 260 minuter matematik i
veckan fordelat 6ver fyra lektioner. Tva klasser jamfordes i studien: en undersékningsgrupp
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med 31 elever och en referensgrupp med 30 elever. Eleverna gick andra aret pa
teknikprogrammet och var 17 eller 18 ar gamla. Jag undervisade i undersokningsgruppen och
en annan ldrare undervisade i referensgruppen.

Innan interfoliering infordes i matematikundervisningen hade eleverna ett prov pa foregaende
omrade som bland annat handlade om derivatans definition och deriveringsregler. Det var
detta provet som anvandes som fortest och utifran klassernas resultat pa detta valdes en av de
tva andra klasserna pa teknikprogrammet ut som referensgrupp. Undersokningsgruppen
gjorde aven en enkét om hur de upplevde undervisningen med hopat larande som de hade haft
infor det provet.

Upplagget pa lektionerna var féljande. En genomgang gjordes pa det nya omradet med
tillhorande exempel. Dérefter arbetade eleverna sjalvstandigt eller i mindre grupper med
uppgifter pa ett losblad som jag konstruerat. Uppgiftsbladet bestod av sju eller atta uppgifter
dar de tva forsta var pa dagens omrade och resterande var blandade. Varje blad innehall tre
eller fyra uppgifter pa dagens omrade och var bade lattare och svarare. Utéver dem sa valdes
uppgifter som var latta att blanda ihop sdsom derivatan och primitiv funktion. Tanken var att
eleverna skulle ha mojlighet att I6sa eller fundera éver néstan alla uppgifterna under
lektionstid.

Undervisningen fortsatte i fem veckor pa detta satt och avslutades med ett prov pa omradena
extremvardesproblem och integraler. Det provet anvéandes som eftertest. Efter provet gjorde
undersdkningsgruppen en liknande enkét som tidigare om hur de upplevde interfolierat
larande.

5.2 Prov och enkater

Materialet som anvandes for att utvardera undervisningen var tva prov och tva enkater.
Proven konstruerades av larare pa skolan och diskuterades i amneslaget innan eleverna gjorde
det. Till provet gjordes &ven en beddmningsmall och lararna i &mneslaget diskuterade
bedémningen sa den skulle vara sa likvardig som méjligt.

Nar proven jamfordes anvandes endast resultat fran de elever som skrev bada proven vilket
motsvarade 24 elever i undersokningsgruppen och 23 elever i referensgruppen. | analysen
jamfordes totalpodng och elevens resultat beskrevs som en procentuell del av detta eftersom
de bada proven inte hade samma totalpoang. De tva proven hade sammanlagt 29 respektive 24
poéng.

Enkaterna skapades via Google formulér och fragorna i dem finns i bilaga 1. Enkaterna
inneholl nio respektive elva fragor och var identiska forutom de tva sista fragorna pa andra
enkaten. Eftersom undersokningsgruppen var sa liten gjordes ett totalurval dar alla eleverna
fick besvara enkéaterna. Pa enkaterna svarade 21 respektive 18 elever av 30 mojliga och en
bortfallsanalys behtver darfor goras innan resultaten hanteras. Enligt Bengtson m.fl &r
bortfallet slumpmassigt eller systematiskt. Vilket bortfall det &r kan avgéras genom att studera
de egenskaper som &r kanda om deltagarna och jamfora dem med urvalsgruppen. Ar bortfallet
systematiskt behdver hansyn tas till detta i analysen av resultatet (Berntson, et al., 2016).
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Inga reabilitets- och validitetstest har anvants i de bada undersokningarna. Reabiliteten pa
resultatjamforelsen hade enligt Bengtson m.fl kunnat 6kas genom att fler av proven eleverna
skrev togs med i undersokningen for att se om klassernas resultat varierade i samma grad som
de gjorde pa de proven som anvandes. Enkatstudien hade fatt en 6kad reabilitet om antingen
varje enkat gjorts tva ganger eller flera fragor som matte samma sak stélldes och sen
jamfordes (Berntson, et al., 2016). Det forsta gjordes inte av praktiska sjal da eleverna redan
gjorde tva enkiter och att dubbla antalet hade kunnat paverka hur manga som skrev. Aven fler
fragor kunde fatt en negativ paverkan pa antalet deltagande och detta anvandes darfor inte
heller.

En enkatundersoknings validitet beror enligt Bengtson m. fl bland annat pa hur fragorna ar
konstruerade. Fragorna ska bade behandla det som ska undersckas och vara tydliga nog sa att
deltagarna inte tolkar fragorna olika (Berntson, et al., 2016). Eftersom undersékningen
gjordes i klassrummet fick eleverna stalla fragor under tiden enkéaterna gjordes ifall det fanns
oklarheter. Den frigan som flera undrade 6ver var ”Vilket betyg satsar du pd 1 kursen”.
Problemet eleverna hade med fragan var att de trodde de skulle bli underkéanda i kursen och
ville darfor svara F, vilket inte var ett svarsalternativ. Det klargjordes da att det inte var vad de
trodde de skulle fa for betyg utan vilket mal de hade i kursen. De andra fragorna var det inga
oklarheter om

5.3 Avgransningar och etiska aspekter

Elevernas upplevelse av undervisningen ar vad som &r fokus i undersokningen och den
exkluderar darfor lararens sida av situationen. Dessutom gjordes ingen uppféljning langre tid
efter undervisningen pa grund av examensarbetets tidsbegransning, vilket annars varit en
intressant aspekt att undersdka. Studien avgransades dessutom till endast en klass eftersom jag
var den enda deltagande lararen och endast hade en klass i kursen.

Undersokningen har gjorts enligt lagen om etikprévning. Detta grundar sig i storsta del pa att
deltagande ar frivilligt och att deltagarna &r informerade om vad undersékningen innebér for
dem (SFS 2003:460). For att garantera att de berdrda parterna kunde ta stéllning till att delta
fick bitradande rektor pa skolan, larare for den andra klassen pa teknikprogrammet och
klassen som undersokningen information i om vad arbetet handlade om och hur det paverkade
dem. Eleverna informerades dven om frivilligheten att delta och speciellt att det inte var ett
krav att besvara enkaterna. Alla deltagarna var éver 15 ar och enligt lagen om etikprévning
var det darfor mojligt for dem att sjélva ge samtycke till att delta i studien eftersom den inte
berérde nagra kansliga uppgifter (SFS 2003:460). Nar eleverna besvarade enkaterna anvandes
deras meljadresser for att begrénsa dem till ett svar, men dessa mejladresser blev sedan inte
synliga for att gora eleverna anonyma. Referensgruppens resultat forseddes anonymiserat fran
klassens larare fOr att inte blanda in fler elever &n nddvéndigt.
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6 Resultat

Hér presenteras resultatet av undersokningen uppdelad mellan resultatjamférelsen och
enkatstudien.

6.1 Resultatstudie

Nar de tva proven jamfordes gjordes alla elevernas resultat om till en andel av totalpodngen
for att gora det mojligt att jamfora resultaten trots att proven hade olika manga totalpoang.
Dessutom jamfors endast totalpodng och inte uppdelningen till E-, C- och A-poéng. Valet har
gjorts for att underl&tta analysen och den information som forloras &r inte nédvéndig for
undersokningens resultat. For att fa betygen C eller A behdvde eleven uppna bade en viss
totalpoéng och ett visst antal C-poéng respektive A-podng. Nar resultaten studeras
framkommer det att de elever som har natt upp till réatt antal totalpoang aven har tillrackligt
manga C-poang. De olika sorternas poang exkluderas darfor ur resultatet utan att relevant
information forsvinner.

6.1.1 Klassernas resultat pa forsta provet

FOr att analysera resultatet undersoktes forst hur lika undersokningsgruppen och
referensgruppen var pa det forsta provet. Klassernas medelvarde och standardavvikelse var
nastan samma med 36 % av totalpoangen som medelvarde for bada grupperna var for sig, se
tabell 1. Aven standardavvikelsen var lika med 0,24 for undersokningsgruppen och 0,23 for

referensgruppen.
Tabell 1: Tabellen visar medelvirde och standardavvikelse fér de bada
klassernas resultat pa det forsta provet.

Grupp Medel I 5D

Lindersékningsgrupp 3608 24 24207
Feferensgrupp 3604 23 23133
Total 3606 47 23429

Nar resultaten undersoks narmare syns en skillnad i spridningen av resultatet i de tva
grupperna. Som kan observeras i figur 1 ar stérsta och minsta vérde for grupperna ungefar
samma och kvantilavstandet ar aven det likt varandra. En skillnad finns mellan medianerna
som ar 0,31 for undersokningsgruppen och 0,29 for referensgruppen.
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Ladagram &ver provresultat pa férsta provet

Provresultat som del av totalpoingen
5

Undersokningsgrupp Referensgrupp
Grupp

Figur 1: Lddagrammet visar spridningen av de tva klassernas resultat pd det forsta provet, dér
referensgruppen har medianen och undersékningsgruppen har medianen.

Nar resultaten delas in i de olika betygsgranserna provet hade syns nagra skillnader mellan
grupperna, se figur 2. Referensgruppen har lite hdgre betyg bland de som blev godkénda &n
undersokningsgruppen, men bada grupperna har lika manga underkanda. Det kan har
observeras att betygsgrénserna for provet var 0,28 for E, 0,55 for C och 0,79 for A.

Betyg pa férsta provet

Grupp

M Undersakningsgrupp
M Referensgrupp

Betyg

Figur 2: Elevernas resultat pd férsta provet uppdelade efter betyg. Mellanstegen D och
B ges inte pa enskilda prov och betygen ska endast anvéndas som en riktlinje som
tillsammans blir slutbetyget.

6.1.2 Klassernas resultat pa andra provet

Pa det andra provet forbattrades bada klassernas resultat till 40 % respektive 44 % av
totalpoéngen for undersokningsgruppen och referensgruppen, se tabell 2.
Standardavvikelserna var fortfarande nagorlunda lika med 0,23 och 0,20 for de tva klasserna.
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Tabell 2: Tabellen visar medelvérde och standardavvikelse for de bada
klassernas resultat p@ det andra provet.

Grupp Medel I S50

Lndersékningsarupp 867 24 22617
Feferensarupp 4443 23 852
Total 4200 a7 21067

Hur spridningen i de bada klasserna har forandrats ses i figur 3. Den totala spridningen mellan
det minsta och det storsta vardet ar fortfarande lika mellan grupperna och medianerna som éar
aven den samma for undersokningsgruppen respektive referensgruppen med vérdet 0,46. Den
stora skillnaden mellan grupperna ar i kvantilavstandet dar referensgruppen har ett mindre
varde &n undersokningsgruppen.

Ladagram éver provresultat pa andra provet

B0

B0

40

20

Provresultat som del av totalpoéng

oo
Undersékningsgrupp Referensgrupp

Grupp
Figur 3: Laddagram éver spridningen av de da klassernas resultat pd det andra provet, dér
medianen for undersékningsgruppen dr och medianen fér referensgruppen dr.

Pa det andra provet fordelades betygen som i figur 4. Referensgruppen har fler C och farre F
an undersokningsgruppen. Dessutom har antalet F i referensgruppen minskat fran 8 till 5 fran
det forsta provet till det andra. Undersokningsgruppen ligger pa samma antal F men har ett A
pa prov 2. Betygsgranserna for det andra provet var 0,33 for E, 0,54 for C och 0,79 for A.

Betyg pa andra provet
Grupp

M Undersokningsgrupp
M Referensgrupp

A C E F
Figur 4: Elevernas betyg pd andra provet.
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For att undersdka om det fanns en skillnad mellan gruppernas resultat gjordes ett Wilocoxon-
Signed rank test. Ett icke-parametriskt test valdes da materialet inte &r normalférdelat. Testet
visade inte pa nagon signifikant skillnad mellan grupperna. En skillnad kan observeras mellan
klassernas medelvérde dar referensgruppen hade 4,8 procentenheter béattre resultat &n
undersokningsgruppen, men resultatet ar inte statistiskt signifikant.

Skillnaden mellan grupperna &r liten och darfor undersoktes hur manga deltagare som studien
hade behovt for att metoden skulle ha en statistisk styrka pa 80 %. Med resultatet fran tabell
tva beraknades antalet deltagare till ungefar 300 personer i varje grupp med ett totalt antal
deltagare till 600 personer.

6.2 Enkatstudie

Enkatstudien bestod av tio fragor dar elevernas svar jamfors fore och efter interfolieratlarande
anvandes och redovisats med stapeldiagram och en fraga dar eleverna fick ta stallning till
vilken metod de foredrog.

6.2.1 FOrutsattningar

Den forsta fragan handlade om vilket betyg eleven hade som mal i kursen. Eftersom olika
manga elever svarade pa enkaterna ar det lite forandring mellan svaren i figur 5. Betygen &r
nagorlunda jamfor fordelade med nagra fler med C som mal och nagra farre med E som mal.

Malbetyget fér eleverna
Tid
W Fére undersékningen
M Efter undersékningen

E D c B A

| denna kursen satsar jag pa ett

Figur 5: Stapeldiagram 6ver elevernas mal i kursen i form av betyg. Eftersom endast
ndgra veckor gatt mellan enkdterna férvintas eleverna inte ha reviderat sina mal.

Den andra fragan var om elevernas egen insats pa lektionerna. Elevernas svar ar spridda dver
alla svarsalternativen dar flest svarade "héller delvis med”, se figur 6. Skillnaden mellan fore
och efter undersokningen &r att eleverna ar nagot lite mindre néjda med sina insatser och
nagra fa ar mer néjda med sina insatser.
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Elevernas insats pa lektionerna

Tid
12 W Fire undersdkningen
M Efter undersikningen

Haller med Haller delvis med  Haller delvis inte  Haller inte med
med

Jag dr néjd med min insats pa lektionerna

Figur 6: Stapeldiagrammet visar hur néjda eleverna dr med sin egen insats under
lektionerna.

Nasta fraga kartlagger hur eleverna arbetar med kursens innehall hemma. De flesta arbetade
med kursen hemma infor prov och ingen gjorde det varje dag, se figur 7. En del arbetade med
kursen varje vecka hemma och nagra fa gjorde det aldrig. Ingen storre skillnad kan observeras
mellan fore och efter undersékningen gjordes.

Hur mycket eleverna arbetar med kursens innehall hemma

15 Tid

M Fire undersakningen
M Cfter undersékningen

Varje dag Enellerflera Bara infor prov Aldrig
gangeri veckan

Jag jobbar med kursen hemma

Figur 7: Stapeldiagram éver hur elevernas arbete med kursen ser ut hemma.
Alternativet "Varje dag” valdes inte av ndgon.

6.2.2 Elevernas upplevelse av svarighetsnivan pa lektionerna

Hur eleverna upplevde svarigheten pa lektionerna beskrivs i de tre féljande fragorna. Den
forsta behandlade om eleverna upplevde att de kunde l6sa latta uppgifter fran det senaste
omradet. Majoriteten av eleverna menade att de kunde I6sa latta uppgifter, bade nar upplagget
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var i block och nar det var interfolierat, se figur 8. Nagra fa holl endast delvis med eller holl
delvis inte med och dessa tva alternativen 6kade nagot da interfolierat larande anvéndes.

Elevernas asikter om enkla uppgifter pa lektionerna

Tid
20 M Fére undersékningen
M Efter undersakningen

Haller med Héller delvis med  Haller delvis inte ~ Haller inte med
med

Jag kan |ésa |atta uppgifter pa lektionerna

Figur 8: Stapeldiagrammet visar om eleverna upplevde att de kunde I6sa létta
uppgifter fran dagens omrdde.

Uppfdljaren till den fragan var om eleven tyckte att hen kunde l6sa svara uppgifter pa dagens
omrade. De flesta svarade att de delvis holl med nar hopat larande anvéandes, se figur 9. Nar
uppgifterna interfolierades svarade fortfarande flest att de delvis holl med men fler svarade att
de delvis inte holl med eller att de inte alls holl med.

Elevernas asikter om svara uppgifter pa lektionerna
15 Tid

B Fire undersikningen
M Cfter undersékningen

Haller med Haller delvis med Haller dehisinte  Haller inte med
med

Jag kan I6sa svara uppgifter pa lektionerna

Figur 9: Stapeldiagram 6ver om eleverna tyckte de kunde Iésa svdra uppgifter frén
dagens omrdde.

For att ssmmanfatta detta stalles en fraga om svarighetsgraden pa innehallet pa lektionerna.
Alla eleverna svarade da pa bada enkaterna att innehallet varken var for latt eller for svart.

6.2.3 Elevernas upplevelse under proven
For att se hur eleverna upplevde tiden pa lektionerna fragades om eleven kénde att de hann
gora tillrackligt mycket pa en lektion for att kunna ga vidare till ett nytt omrade néasta lektion.
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Med hopat ldrande var elevernas svar fordelade 6ver “haller med”, "héller delvis med” och
héller delvis inte med”, se figur 10. Svaren forflyttades nagot med interfolierat larande dar de
flesta har svarat ”Héller delvis med”. Alternativet ”Haller inte med” fick endast svar under
interfolierat larande. Sammantaget ser det ut som eleverna upplevde att de inte kénde sig lika
redo att ga vidare nar interfolierat larande anvandes.

Tidsaspekten under lektionerna

Tid
10 M Fire undersikningen
M Efter undersékningen

Haller med héller deivis med  héller delvis inte  Héller inte med
med

Jag hinner géra tillrackligt pé dagens omrdde under lektionen f&r att
ga vidare nasta lektion

Figur 10: Stapeldiagrammet visar om eleverna upplevde att de fick tillréickligt mycket gjort
pa lektionen fér att kunna ga vidare till ett nytt omrdde ndsta lektion.

Elevernas minne och val av metod behandlades i de tva féljande fragorna. Forst fragades om
eleverna mindes vad som gjordes i borjan av ett omrade nar de skulle borja repetera infor
prov. Dér svarade eleverna ungefér jamt dver alternativen haller med”, "haller delvis med”
och “héller delvis inte med” med lite fler pa det mellersta alternativet. Ungefdr samma resultat
blev synliga med hopat larande och interfolierat larande, se figur 11.

Minne av tidigare delar av kursen nér en viss tid har gatt

Tid
10 M Fére understkningen
M Efter undersikningen

Haller med Haller delvis med  Haller dehisinte  Haller inte med
med

Jag kommer ihag bérjan av omradet nar vi bérjar repetera infér prov

Figur 11: Stapeldiagram éver om eleverna kdnde att de mindes bérjan av ett omrdde
ndr de bérjade repetera det.



Nasta fraga undrade om eleverna kande att de visste vilken metod de skulle anvéanda for att

l6sa olika uppgifter pa proven, oberoende av att uppgiften sedan faktiskt I6stes. Med hopat

larande svarade de flesta eleverna “haller med” eller "haller delvis med”. Med interfolierat

larande var dar flest som svarade héller delvis med”. Enligt diagrammet ser det ut som

eleverna tyckte det var nagot svarare att vélja metod med interfolierat larande, se figur 12.
Vetskapen om vilken metod som ska anvandas till vilket problem

15 Tid

B Fire undersikningen
M Cfier undersikningen

Haller med Haller delvis med  Haller delvis inte  Haller inte med
med

Jag vet vilken metod vilken metod jag ska anvénda fér att I6sa
uppgifter pa prov

Figur 12: Diagrammet visar om eleverna upplever att de vet vilken metod de ska

anvdnda pd provuppgifter
6.2.4 Elevernas installning till de tvd metoderna
Eleverna fick sedan ta stallning till om de tycke upplagget de hade haft pa lektionerna passade
dem. Majoriteten holl med pa bade hopat larande och interfolierat larande. Nagra forflyttade
sig till “héller delvis med” och “héller delvis inte med” nér interfolierat l&rande anvandes, se
figur 13.

Elevernas asikter om hur bra lektionsupplagget passar dem
Tid
20 M Hopat larande
M Interfolierat larande

Haller med Haller delvis med Haller delvis inte Haller inte med
med

Jag tycker upldgget passar mig

Figur 13: Stapeldiagrammet visar om eleverna tyckte att uppldgget de hade pa
lektionerna passade dem.

Fragan om vilken metod eleverna foredrog stalldes pa den andra enkaten. Majoriteten
foredrog interfolierat larande, se figur 14.
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Metoden eleverna ansdg de lirde sig mest med

Hopat larande Interfolierat larande

Jag tror jag larde mig mest med metoden

Figur 14: Diagram éver vilken metod eleverna féredrog i valet mellan hopat ldrande och
interfolierat ldrande.

| den 6ppna fragan férekom endast tva relevanta svar. Den forsta eleven skrev > Jag tror dem
valda uppgifterna hjilpte en genom att anvinda liknande fragor till dem pé proven” och den
andra eleven skrev ’Gav mojlighet att plugga pa fler uppgifter utan att leta pé internet”. Bada
eleverna foredrog interfolierat larande 6ver hopat larande.

6.3 Bortfall

I resultatjamforelsen bestod bortfallet i undersékningsgruppen av sex elever som missade ett
av proven och en elev som var franvarande vid bada tillfallena. Av de sex som skrev ett prov
blev fem underkanda pa provet de skrev och en fick ett C. I referensgruppen var det fem
elever som skrev ett prov och en elev som inte gjorde nagot av dem. De fem som skrev ett
prov fick alla underként pa det provet.

| enkatstudien var det nio respektive tolv elever som inte svarade pa enkaterna. Eftersom
enkaterna var anonyma ar det inte garanterat att samma elever skrev bada proven men vissa
observationer kan goras. FOr det forsta fanns dar ett antal elever som vid lektionstillfallena
inte hade uppe vare sig dator eller mobil och hade darfér ingen mojlighet att besvara enkéten.
Flera av dessa observerades vara samma vid bada tillfallena. Fran tidsstamplingen av nar
enkdaterna besvarades konstateras att endast en elev pa vardera enkaten besvarade den utanfor
lektionstid. De elever som inte deltog i enké&ten under lektionerna kan darfor konstateras inte
ha besvarat dem.

27



7 Analys

Bada klasserna gjorde en forbéattring pa andra provet. Det i sig behover inte betyda att
klassernas prestation dkat da det kan ha varit ett lattare prov, utan det ar forst nar klasserna
jamfors som slutsatser kan dras. Det fanns ingen statistisk signifikant skillnad i medelvérdet
mellan klasserna. Detta kan forklaras med olika synsétt som har kommer att diskuteras.

7.1 Bortfallsanalys

For resultatstudien ar bortfallet i viss man mojlig att dverblicka genom att undersoka
resultaten for de som inte skrev bada proven. | bade undersokningsgruppen och
referensgruppen kan det da konstateras ha skett ett visst systematiskt bortfall da en storre
andel av eleverna som inte skrev bada proven har fatt underkant pa nagot av proven an vad
som kan observeras i figur 2 och 4. Hur detta sedan paverkar studiens resultat behéver
beaktas, men eftersom bortfallet i bada grupperna ar nagorlunda lika ar det troligt att effekten
av detta inte ar sa stor.

| enkaterna stalldes tre fragor som antogs vara nagorlunda lika 6ver fem veckors tid. Dessa tre
fragor har samlats under rubriken ”forutséttningar”. Eftersom eleverna var anonyma kan det
inte garanteras att samma elever svarade pa bada undersokningarna utan fragan blir om de ar
en representation av klassen. Enkéatsvaren fran de tre frdgorna anses vara tillrackligt lika for
att grupperna ska besta av antingen till storsta delen samma elever eller av elever som fordelat
sig lika i mal, insats pa lektionerna och hur ofta de arbetar hemma med kursens innehall.

En jamforelse mellan figur 2 och figur 5 beskriver hur elevernas mal i kursen motsvaras av
hur de presterade pa det forsta provet. Det ar inte mojligt att avgéra om nagra specifika elever
har fallit bort eller om eleverna har hogre forvantningar pa sig sjalva dan vad de presterar.
Utifran bortfallet fran resultatstudien och provresultaten som visas i figur 2 och 4 syns ett
underskott pa elever med malen E och D. Troliga forklaringar ar att eleverna inte var
narvarande pa lektionerna enkéaterna gjordes pa eller att de inte deltog i undervisningen och
darfor inte heller pa enkaten. Bortfallet ar darfor systematiskt. Eftersom eleverna inte deltog i
nagon av undersokningarna anses de inte ha en paverkan pa resultatet i sa stor grad.

7.2 Jamforelse med tidigare forskning

Hur studien star sig med tidigare forskning kan jamfdras pa tre nivaer: under lektionerna, pa
ett test kort efter att undervisningen i omradet avslutats och ett test med ett langre tidsintervall
innan kunskapen testas. Den sistnamnda utfordes aldrig under studiens gang och det ar darfor
svart att dra slutsatser over langre tid.

Eleverna i studien upplevde att de fick nagot 6kade svarigheter att l6sa uppgifter under
lektionen, vilket bekraftar hur elever i tidigare studier presterade pa prov och lektionstid
(Taylor & Rohrer, 2010; Samani & Pan, 2021). En skillnad uppstod dock mellan resultatet i
undersdkningen och tidigare forskning nér provresultat jamfors. | de studier som tagits upp
tidigare presterade eleverna som fatt interfolierat larande béattre an de som fatt hopat larande,
aven om testet gjordes dagen efter sista repetitionstillfallet (Rohrer, et al., 2014; Rohrer &
Taylor, 2008; Samani & Pan, 2021). Vad detta kan bero pa diskuteras i ett senare avsnitt.

Aven néar det gallde hur eleverna upplevde undervisningen var det skillnader mellan
undervisningen och den tidigare forskningen. Som kan observeras i figur 14 foredrog eleverna
till stor del interfolierat larande 6ver hopat larande. Detta till skillnad fran tidigare forskning
dar eleverna foredrog hopat larande (Kornell & Bjork, 2008; Samani & Pan, 2021). Det som
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kan konstateras av detta ar att det kan vara svart for eleverna att fa en uppfattning for vilket
upplagg som far dem att prestera bast.

7.3 Forkunskaper

En hypotes som laggs fram av Carpenter och Mueller om varfor interfolierat larande skulle
vara samre an hopat larande ar om eleven inte har tillrackliga forkunskaper att bygga pa
(Carpenter & Mueller, 2013). Detta styrks av Didaus och Rose teori om hur scheman bildas.
Den nya kunskapen behdver kopplas samman med gammal kunskap for att lagras ordentligt i
langtidsminnet. Otillrackliga forkunskaper kan pa sa satt forsvara lagringen av ny information
i Iangtidsminnet (Rose & Didau, 2016). Resultaten fran enkatstudien visar daremot inte pa att
eleverna upplevt en 6kad svarighet att minnas vad de tidigare lart sig. Samtidigt menar
Amrose m.fl att forkunskaper inte &r ett krav utan en hjalp till att lagra ny information i
langtidsminnet (Ambrose, et al., 2010). Pa sa satt kan eleverna fortfarande lara sig ny kunskap
utan tillrackliga forkunskaper, men det kan bli svarare for dem.

Eftersom det forsta provet innehdll introduktionen av derivata och det andra provet bestod av
olika anvandningsomraden av derivata blev det svart for elever som inte klarade det forsta
provet att ha mojlighet att klara det andra provet. Den berdrda kursen ar till storsta del
sammanhangande och det &r darfér nodvandigt for eleven att kontinuerligt genom kursen
bygga pa med nya kunskaper. Det blev oundvikligt for eleven att ha forkunskaper, bade inom
kursen och fran tidigare for att kunna l6sa uppgifter. En mojlighet med att blanda in uppgifter
fran tidigare omraden 4r att elever som missat dessa far en méjlighet att komma ikapp. Om
undersdkningens betyg jamfors i figur 2 och 4 ser vi att antalet underkanda elever ar samma
pa bada proven. Det betyder inte att alla eleverna som fick underkant pa det forsta provet inte
heller klarade godkant pa det andra, men sannolikt finns dar en koppling. Eleverna med
bristande kunskaper i omradet som det forsta provet berdrde klarade inte heller det andra
provet och fick darfor troligtvis inte ndgon fordel av att fa uppgifter fran tidigare omraden.

7.4 Undervisningens komplexitet

En av de viktigaste fragorna att stalla sig & om lektionsmaterialet blev for svart for eleverna.
Bade Ambrose m.fl och Didau och Rose har vid flertalet tillfallen lyft fram materialets
komplexitet som négot att ta i beaktning nar beslut om undervisningsupplagget ska tas. A ena
sidan kan interfolierat larande anvandas for att skapa onskvarda svarigheter for eleverna, men
a andra sidan maste nivan laggas ratt for att svarigheterna ska ge ratt effekt. Som Didau och
Rose beskrev balansen maste eleverna utmanas sa deras losningar inte sker pa automatik, men
det ska inte bli sa svart for dem att de blir frustrerade (Rose & Didau, 2016). Det ar daremot
svart att avgora om rétt balans har uppnatts. Utifran figurerna 8 och 9 tycks eleverna uppleva
en okad svarighetsgrad pa lektionernas uppgifter aven om de inte sedan uttrycker att
innehallet pa lektionerna ar for svart. Om detta sedan ar for svart eller inte ar svart att avgora
eftersom onskvarda svarigheter gor lektionerna svarare for eleverna.

En annan aspekt som kan ha spelat roll & om eleverna fick nog tid under lektionerna att hinna
gora tillrackligt manga uppgifter for att kanna sig redo att ga vidare nésta lektion. Som syns i
figur 10 upplevde eleverna till storre del att de inte fick tillrackligt med tid nér uppgifterna var
blandade. Detta kdnns naturligt eftersom en elev som gjorde fyra uppgifter med hopat larande
gjorde alla pa dagens omrade, men nar uppgifterna blandades endast gjorde tva pa dagens
omrade. Dessutom fick eleverna inte mojligheten att fullt ta del av interfolieringen om de
gjorde for fa uppgifter eftersom dessa da endast berérde dagens och mojligtvis foregaende
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lektions omraden. Detta problem ar en konsekvens av att eleverna endast gjorde uppgifter
under lektionerna och var darfor inget som upplevdes av tidigare studier. Det foljer dven att
eleven varken upplevde spridningseffekten eller i storre utstrackning att de behdvde valja
metod.

7.5 Situationen under proven

En del av tanken med att anvanda interfolierat larande var att eleverna pa olika sétt skulle vara
battre forberedda infor prov. De tva aspekterna som undersoktes angaende detta var ifall
eleverna mindes vad de gjorde i borjan av avsnittet provet var pa nér de borjade repetera och
om de upplevde sig kunna valja ratt metod for att l6sa uppgifterna. Det forsta skedde pa grund
av spridningseffekten som enligt Kang och Didau kunde 6ka lagringsstyrkan av
informationen. Som kan observeras i figur 11 sags ingen storre skillnad i elevernas asikter om
detta fore och efter anvandningen av interfolierat larande. Detta kan delvis bero pa att inte
tillrackligt med tid hade gatt for att eleverna skulle marka av skillnaden men ocksa pa att flera
inte hann gora tillrackligt manga uppgifter under lektionerna for att spridningseffekten skulle

bli tydlig.

Den andra effekten som Taylor och Roher menar interfoliering kan fa &r att eleverna blir
béttre pa att valja ratt metod for att I6sa uppgifter (Taylor & Rohrer, 2010). Genom att blanda
omraden menar Amborse m.fl att eleven kan léra sig hur olika omraden hanger samman och
pa sa satt valja ratt metod for att I6sa olika problem (Ambrose, et al., 2010). Samtidigt visar
figur 12 inte att eleverna upplever nagon ckad forstaelse i vilken metod som ska anvéndas till
vilket problem. Som Ambrose m.fl namner kan det vara sa att eleverna inte lart sig tillrackligt
om omradena innan de gick vidare till nasta och fastnat i att de inte kan metoden &ven om de
vet vilken metod de ska anvanda (Ambrose, et al., 2010).

7.5 Elevernas upplevelse av undervisningsmetoderna

Eleverna som fick ta del av bade hopat larande och interfolierat larande fick forst i var och en
av enkaterna ta stallning till om upplagget som anvéandes pa lektionerna passade dem och
valde i den andra enkéten vilken metod de féredrog. Aven om resultaten liknar varandra i
figur 13 var det nagot farre som tyckte interfolierat larande passade dem &n hopat larande.
Samtidigt valde majoriteten att de foredrog interfolierat larande Over hopat larande nér de
skulle valja en. De tva svaren pa den 6ppna fragan avslojar till viss del vad eleverna foredrog.
Den ena eleven uppskattade att det fanns fler uppgifter att dva pa, vilket tyder pa att eleven
arbetade med kursen hemma ibland. Néagot underligt blir konstaterandet daremot eftersom
eleverna dven hade tillgang till en uppgiftsbank med repetitionsuppgifter. Den andra eleven
tankte sig att uppgifterna liknade dem som kom pa provet. Om eleven menar att uppgifterna i
sig liknade provuppgifter eller att sattet de var blandade liknade hur provet blandar uppgifter
gar inte att avgora. Dessutom liknar kommentaren hur metoden beskrevs nar den
presenterades for klassen innan undersokningen och det kan ocksa ha bidragit till hur eleven
uttryckte sig.

Eleverna i undersokningen vérderade vilken metod de trodde de hade lart sig mest med och
resultatet fran detta skiljer sig fran resultatet fran tidigare studier (Kornell & Bjork, 2008) och
(Samani & Pan, 2021). Det enda sambandet som kan konstateras &r att majoritet i bade de
tidigare studier och i den aktuella undersékningen trodde de presterade b&st med den ena
metoden, trots att de presterade battre med den andra metoden. En aspekt att ha i atanken har
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ar att eleverna kan ha tankt att den nya metoden ar béttre, bade eftersom den var ny och
eftersom den framfordes som en positiv forandring till dem nar studien presenterades fér dem.

8. Diskussion

Hér presenteras studiens slutsatser och méjliga forbattringar, samt vilken vidare forskning
som borde goras inom omradet.

8.1 Slutsats

Studiens syfte var att jamfora elevers resultat och upplevelse av undervisning med hopat
larande och interfolierat larande. Undersokningsgruppens hade ett 1agre medelvarde &n
referensgruppen efter att ha anvant interfolierat larande pa lektionerna, men skillnaden mellan
dem var inte statistiskt signifikant. Detta kan ha berott pa att undervisningen blev for
utmanande for eleverna och att de darfor inte larde sig i lika stor utstrackning med den
metoden, vilket det fanns svaga tendenser for i enkétsvaren. En annan tanke var att
lektionerna inte rackte for att eleverna skulle hinna gora tillrackligt manga uppgifter for att fa
forstaelse for den lektionen. Aven detta fanns det en svag tendens for i enkitsvaren. Detta
skulle inneburit att eleverna endast larde sig omradena ytligt och darfor inte lagrade
kunskaperna i langtidsminnet.

Sammantaget verkade inte eleverna motsatta sig varken hopat larande eller interfolierat
larande. Nér de stalldes mot varandra trodde eleverna att de lart sig mest med interfolierat
larande, trots att studien inte visade pa det. Detta kan bade visa pa svarigheten for eleven att
sjalv beddoma sitt larande men kan &ven vara en foljd av att interfolierat larande presenterades
for dem som nagot som skulle hjalpa deras larande.

8.2 Metoddiskussion

Implementeringen av interfolierat larande i matematikundervisningen har som tidigare namnt
inspirerats av Rohrerm Derick och Stershics artikel Interleaved practice improves
mathematics learning. | deras undersokning fick eleverna uppgifter pa dagens omrade under
lektionen och sedan ett arbetsblad som laxa dér uppgifter var blandade (Rohrer, et al., 2014).
En fordel med detta ar att det minskar risken att eleverna inte far 6va tillrackligt pa det nya
omradet pa och darfor inte lar sig omradet.

En nackdel med detta arbetssatt ar att det utgar ifran att eleven arbetar med @mnet hemma,
vilket inte kan garanteras, och det 6kar deras arbetsbérda under en redan stressig tid i livet.
Enligt undersokningen arbetade endast en viss procent av klassen med matematiken hemma
varje vecka. Att 6ka elevernas arbetsborda, dven om det hade hjalpt dem att prestera béttre ar
svart att motivera med tanke pa den stress eleverna redan kanner. Som tidigare namnt visar
statistik fran statistikmyndigheten att 6ver hélften av flickor och nastan en femtedel av pojkar
I gymnasiet k&nner sig stressade infor prov och laxor (Statistikmyndigheten, 2020). Genom att
anvanda tiden pa lektionen till att blanda uppgifter var forhoppningen att inte bidra till 6kad
stress for eleverna och det var darfor viktigt att utvardera om eleverna kande att de anda fick
tillrackligt med tid att forsta innehallet i dagens genomgang.

Ett problem som uppstod var att manga elever inte gjorde tillrackligt manga uppgifter pa
lektionerna for att ta del av det blandade materialet i nagon storre utstrackning. Dessutom fick
de elever som ville arbeta med svarare uppgifter inte en tillracklig utmaning eftersom de
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behovde arbeta igenom de lattare uppgifterna forst och detta tog langre tid an vanligt néar
uppgifterna var blandade. Balansgangen mellan dessa gjorde att det troligtvis ibland blev for
svart for vissa elever och andra ganger inte blev tillrackligt utmanande for somliga elever. En
bok har férdelen att eleverna sjalva kan vélja svarighetsgrad.

Hur undersokningen utvarderades har aven det en paverkan pa resultatet och dess
tillforlitlighet. Flera forbattringsmajligheter finns. En nackdel med undersékningen var att den
utfordes under kort tid och utvérderades efter kort tid. | Rohrer, Dedrick och Stershics
undersokning vantade de en manad innan de testade eleverna igen (Rohrer, et al., 2014). Det
ar svart att veta om mer kunskap har lagrats i langtidsminnet om inte detta testas efter en viss
fordrojning i tid, vilket hade varit mer optimalt for undersokningen. Forslagsvis hade detta
gjorts genom att jamfora delar av de nationella proven som skrevs en manad efter féregaende
prov eller genom en diagnos efter sommarlovet.

Dessutom &r det inte garanterat att den effekten som uppmattes var pa grund av det forandrade
upplagget eftersom det inte var samma undervisande larare i bada grupperna. Eftersom ingen
undersdkning gjordes dar bara lararna jamfordes kan det inte uteslutas att lararna i sig gjorde
skillnad pa klassernas resultat. Om denna skillnad fanns kan effekten av studien vara likvardig
effekten av en mer erfaren l&rare och att det var darfor ingen statistiskt signifikant skillnad
kunde observeras. Ett forslag hade varit att jamféra med ytterligare ett prov innan arbetet med
interfolierat larande paborjades for att observera skillnader mellan grupperna och lararna
innan andra skillnader introducerades.

En annan aspekt som inte utvarderas ar varfor eleverna foredrog den interfolierade
undervisningen 6ver den hopade. Eftersom ingen uttryckte nagon speciell asikt i den 6ppna
fragan gar det endast att spekulera. En forbattring hade darfor varit att stalla den fragan mer
specifikt till varfor eleven foredrog interfolierat larande eller hopat larande eller att gora
intervjuer istallet for enkater eftersom ett svar pa varfor eleven tycker s kommer nagorlunda
naturligt.

En skillnad i svarighetsgrad mellan omradena som testades pa de tva proven observerades i
bade undersokningsgruppen och referensgruppen, nagot som kan ha paverkat elevernas
enkatsvar. Hade dven referensgruppen besvarat enkéterna hade deras svar kunnat anvandas
for att undersdka om den upplevda svarighetsgraden for undersékningsgruppen berodde pa
interfolierat larande eller svarigheten i sjalva omradet.

Den sista forbattringen hade varit fler elever i undersékningen. Genom ett storre urval hade
undersdkningens generaliserbarhet kunnat 6kas eftersom studiens resultat inte i lika stor
utstrackning riskerar att paverkas av slumpen.

8.3 Forbéttringar och vidare forskning

Vidare forskning inom omradet ar nddvandigt for att visa pA metodens effektivitet. Detta
galler bade en storre urvalsgrupp och undersokning 6ver langre tid. En studie 6ver langre tid
hade bade kunnat gora att eleverna vande sig vid upplagget och att spridningseffekten hade
kunnat paverka mer. Dessutom hade en utvérdering efter en langre tid bidragit till att
undersoka hur bra kunskapen lagrats i elevernas arbetsminne.
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Bilagor

Enkatfragor
Enkat 1 bestod av fragorna 1-10 och enkét tva bestod av fragorna 1-12.

1. 1 Denna kursen satsar jag pa ett

°
> o OQOmMm

2. Jag ar nojd med min insats pa lektionerna
e Haller med
e Haller delvis med
e Haller delvis inte med
e Haller inte med
3. Jag jobbar med kursen hemma
e Varjedag
e Eneller flera ganger i veckan
e Bara infor prov
e Aldrig
4. Jag kan I6sa latta uppgifter pa omradet vi gatt igenom under dagens lektion
e Haller med
e Haller delvis med
e Haller delvis inte med
e Haller inte med
5. Jag kan losa svara uppgifter pA omradet vi gatt igenom den lektionen
e Haller med
e Haller delvis med
e Haller delvis inte med
e Haller inte med
6. Innehallet pa lektionerna &r
o For latt
e Varken for latt eller for svart
e Forsvart
7. Jag hinner gora tillrackligt mycket pa dagens omrade under lektionen for att kunna ga
vidare till ett nytt omrade nasta lektion
e Haller med
e Haller delvis med
e Haller delvis inte med
e Haller inte med
8. Jag kommer ihag vad vi gjorde i borjan av omradet nar jag borjar repetera infor prov
e Haller med
e Haller delvis med
e Haller delvis inte med
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e Haller inte med
9. Jag vet vilken metod jag ska anvéanda for att l6sa de flesta uppgifterna pa proven
(Oavsett om jag loser den eller inte)
e Haller med
e Haller delvis med
e Haller delvis inte med
e Haller inte med
10. Jag tycker upplagget pa lektionerna passar mig
e Haller med
e Haller delvis med
e Haller delvis inte med
e Haller inte med
11. Jag tror jag larde mig bast med lektionsupplagget vi hade
e Innan sportlovet (arbetar med uppgifter i boken)
e Mellan sportlovet och pasklovet (arbetar med uppgifterna Sara delade ut)
12. Nagra évriga kommentarer om undersékningens upplagg?
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