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Abstract:

Syftet med detta arbete &r att undersoka larares uppfattningar om god
matematikundervisning samt hur larares uppfattningar och undervisningspraktiker
forhaller sig till den traditionella bilden av matematikundervisning. Kvalitativa
intervjuer med fem matematiklarare har genomforts, for att undersoka deras
uppfattningar om vad som utgér god matematikundervisning, huruvida deras
undervisning &ar reforminriktad eller traditionell, och vilka hinder eller stéd de
upplever for att bedriva den matematikundervisning de 6nskar. Léararna i urvalet
uttrycker, i varierande utstrackning, en uppfattning om att reforminriktad
matematikundervisning ar 6nskvard, men det ar endast tre av fem som ocksa
bedriver en reforminriktad undervisning. Gemensamt for de med en reforminriktad
undervisningspraktik ar bl.a. att de har skapat praktiska férutsattningar for att
lyckas val med att paverka sina elevers uppfattningar om matematik i 6nskad
riktning och darfor varit framgangsrika i att forhandla om de sociala och
sociomatematiska normerna i klassrummet.

Nyckelord:

Traditionell och reforminriktad matematikundervisning, sociala normer,
sociomatematiska normer, didaktiskt kontrakt.
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Inledning

Idén till den undersdkning jag har gjort fick jag under min tredje och sista VFU-
period. Jag undervisade elever i arskurs 9 och hade bestamt mig for att prova ett
laborativt arbetssatt i matematiken. Mitt syfte var att gora algebra begripligt for
eleverna genom att arbeta laborativt med ekvationer. Min teori var att nér eleverna
begriper algebran blir matematiken roligare och mer meningsfull fér eleverna och
da presterar de ocksa battre.

Det blev inte alls som jag hade tankt mig. Jag métte ett stort motstand mot att
jobba med tandstickorna och askarna. Eleverna fragade ofta "nar far vi jobba i
boken”? Ganska snart gav jag vika och dvergav min plan for att i stéllet folja
laroboken. Jag upplevde att jag tappade greppet om undervisningen nar eleverna
borjade jobba i boken. De jobbade i valdigt olika takt, men gemensamt for de allra
flesta var att det gick langsamt framat. De gjorde inte sa manga uppgifter pa
lektionerna och jobbade inte hemma. Nar jag skulle ha genomgang pa det avsnitt
jag planerat for dagen blev de stressade for att de inte alls hade hunnit dit i boken
och ville da helst inte ha genomgangen. Vissa fortsatte att jobba med sitt i boken
nar jag hade genomgang pa tavlan. Jag hade valt ut uppgifter som skulle belysa
nagot specifikt, men det kandes inte sa meningsfullt nér jag inte fick klassen med
mig.

Min handledare och jag pratade om vad som egentligen hade hant i klassrummet.
Pl6tsligt sa min handledare: ”Du bryter det didaktiska kontraktet!” Det didaktiska
kontraktet hade man pratat om under mattelyftet. Nar min handledare nu n&mnde
det didaktiska kontraktet hjalpte han mig att sétta ord pa nagot jag aven tidigare
kant av, men inte riktigt kunnat forsta. Begreppet didaktiskt kontrakt
introducerades av Brousseau (1997) och det handlar om de, ofta outtalade,
6verenskommelser som utvecklas mellan l&rare och elever i en
undervisningssituation. S6kningarna pa didaktiskt kontrakt ledde mig vidare till
forskning om sociala och sociomatematiska normer i matematikundervisning. Jag
hittade texter pa Larportalen for Matematik pa Skolverkets hemsida som handlar
om det jag upplevt. Helenius skriver: "Elevernas erfarenheter av tidigare
matematiklektioner fungerar som ett slags gummiband som drar mot det valkénda
och forvantade” (Helenius 2013, s. 1). Det valkanda och forvéantade bestar
kortfattat i att eleverna ska lara sig metoder for att 16sa olika slags uppgifter, ofta
genom rakning pa egen hand i laroboken.

Jag bestdamde mig for att undersoka detta narmare. Vilka uppfattningar om god
matematikundervisning finns bland matematiklarare och hur forhaller sig dessa
uppfattningar till bilden av traditionell matematikundervisning? Hur forhaller sig
larares matematikundervisning till traditionell undervisning? Hur navigerar larare
mellan larobdcker, laroplan och mattelyftet? Hur gor de for att inte falla in i det
traditionella, trygga? Eller faller de in i det traditionella och trygga? Jag har stallt
dessa fragor till ett antal larare pa hogstadiet.

Jag hade kunnat fraga eleverna hur de ser pa saken. Anledningen till att jag inte
valde denna vég &r att jag, baserat pa deras reaktion pa métet med den laborativa
matematiken, gissar att de till storsta delen har fatt traditionell
matematikundervisning och darfor har svart att jamfora for- och nackdelar med



respektive syn pa undervisning och darmed ta stallning. Jag hade ocksa kunnat
undersoka strukturerna, d.v.s. innehallet i och upplagget av laroplaner och
larobocker. Men for mig som blivande larare anser jag det mest intressant att
undersodka saken ur lararnas, aktorernas, perspektiv. Hyldgaard skriver (2008, s.
28): ”Aktorspositionen kritiserar strukturpositionens deterministiska perspektiv dar
det inte l&mnas plats for ett ”socialt rum for handling” och dar det inte finns
utrymme for en fri vilja och darmed ansvar for handlingar” (min kursivering). Jag
kénde starkt hur den radande synen pa undervisning byggde massiva hinder for
mig, men lika starkt kande jag att jag trots detta inte kunde frisdga mig ansvaret for
mina handlingar. Dar nagonstans tror jag att man kan finna skalet till att jag valde
aktorsperspektivet.



Syfte och fragestallningar

Det jag upplevde under min VFU-period var att den traditionella
matematikundervisningen utdvade en stark dragningskraft pa bade elever och
larare. Samtidigt ar min utgangspunkt for detta arbete en stravan att réra sig fran
den traditionella till en reforminriktad undervisning. Jag vill darfér undersoka hur
larare forhaller sig till den traditionella matematikundervisningen. Forsoker de ga
ifran det traditionella och i sa fall hur? Syftet med mitt examensarbete &r att
undersoka larares uppfattningar om god matematikundervisning samt hur larares
uppfattningar och undervisningspraktiker forhaller sig till den traditionella bilden
av matematikundervisning.

For att uppna syftet har jag formulerat foljande fragor:
1. Vad anser larare ar en god matematikundervisning?
2. Hur bedriver larare sin matematikundervisning: reforminriktat eller
traditionellt?
3. Vilka hinder eller stdd upplever larare for att bedriva den
matematikundervisning de dnskar?



Bakgrund

For att skapa mig en bild av hur forskningslaget ser ut gallande uppfattningar om
god matematikundervisning och for att bidra med teoretiska utgangspunkter for
min undersékning har jag gatt igenom tidigare forskning. Jag har dven undersokt
kopplingar till skolans styrdokument.

Traditionell kontra reforminriktad matematikundervisning

Nar det galler synen pa matematikundervisning uppfattar jag i grova drag tva
dominerande riktningar. De gar under flera olika namn, men de kommer i detta
arbete att kallas den traditionella respektive den reforminriktade
matematikundervisningen. Detta avsnitt innehaller en genomgang av vad som
k&nnetecknar respektive syn, darefter en redogorelse for stodet for reforminriktad
matematikundervisning i forskning och styrdokument och till sist hinder och
utmaningar for den reforminriktade undervisningen. Anledningen till att jag inte pa
liknande satt som for reforminriktad undervisning redogér for stod i forskning och
styrdokument for traditionell undervisning &r att jag inte har funnit nadgot namnvart
sadant. Anledningen till att endast potentiella hinder och utmaningar for den
reforminriktade undervisningen undersoks ar, som tidigare namnts, att den ar
efterstravansvard, och da &r det dessa hinder och utmaningar som &r intressanta att
forsta och 6verkomma.

Traditionell matematikundervisning

Det som i detta arbete benamns traditionell matematikundervisning gar aven under
andra namn. Manga sétter likhetstecken mellan traditionell matematikundervisning
och skolmatematik. Exempelvis Yackel och Rasmussen (2002), som skriver om en
undersokning gjord pa en matematikkurs pa ett amerikanskt universitet. De
formodar att studenterna genom alla sina ar i skolan endast har stott pa
”skolmatematik”, som innebér att elever &r passiva mottagare av information.
Elevernas roll &r att folja instruktioner och I6sa problem i enlighet med
instruktioner fran lararen och laroboken (Yackel och Rasmussen 2002, s.318).
Lararens roll & andra sidan &r att forklara och demonstrera procedurer som
eleverna kan folja. Hieberts (1999) beskrivning av den traditionella
matematikundervisningen i USA ar att den kannetecknas av en betoning pa
procedurer, speciellt procedurer for berdkningar. Valdigt lite mojlighet ges for
elever att utveckla begreppsmassig, eller "konceptuell”, forstaelse och att gora
kopplingar (Hiebert 1999, s.11). Hiebert skriver att matematikundervisningen i
USA ér repetitiv, ofokuserad och att den inte utmanar eleverna. Undervisningen
leder till en ytlig kunskap. Eleverna lar sig att utfora berakningar, men de har svart
att tanka i flera steg, 16sa for dem obekanta problem och att resonera kring och
forklara sina l6sningar. Hiebert menar att det ar logiskt eftersom de inte har fatt
tillfalle att ova pa det. "Students learn what they have an opportunity to learn”
(ibid., s. 12).

Hieberts beskrivning skulle kunna handla om traditionell matematikundervisning i
Sverige. Jonsson m.fl. (2014) ar inne pa att svensk matematikundervisning
innehaller for mycket procedurbaserat larande. Eleverna lar sig regler och
algoritmer som de ska folja for att 16sa en uppgift, vilket leder till att matematiken
handlar mer om att memorera &n att forsta. 1 inledningen namndes det som
Helenius skrivit om matematikundervisning i Sverige. Att det ofta gar ut pa att



“eleverna skall lara sig metoder for att 16sa vissa typer av uppgifter. Oftast arbetar
eleverna med att 16sa uppgifter i sin larobok pa egen hand”” (Helenius 2013, s.1).
Den traditionella matematikundervisningen har &ven kallats uppgiftsdiskursen av
Mellin-Olsen (1991, dven Helenius 2013, s. 1 ). Blomhgj (1994, s. 2) skriver sa har
om vad den traditionella matematikundervisningen gar ut pa:

- att lararen omsorgsfullt gar igenom larobokens metoder och algoritmer

- att lararen bara ger uppgifter som eleverna pa forhand fatt redskap att l16sa

- att dnskat svar kan ges kort i t ex ett tal, en figur eller méjligen en kort mening
- att eleverna har krav pa lararens bedémning, nar uppgiften ar 1ost

- atteleverna a sin sida, gor sitt basta for att 16sa givna uppgifter.

Schoenfeld (1992) tar upp liknande saker som Blomhgj. Att man genom
skolmatematiken har skapat forestéliningar hos elever om att matematikuppgifter
endast har ett ratt svar och endast en korrekt I6sning - oftast den som lararen visar
pa tavlan - och att en uppgift ska kunna I6sas pa 5 minuter. Annars har eleven inte
forstatt matematiken tillrackligt val. Vidare att matematiken ar nagot man gor i
ensamhet (jmf Helenius ”pa egen hand™) och att det man lar sig i skolan inte har
mycket med det verkliga livet att géra (Schoenfeld 1992, s.359).

Wester (2015, s. 33) hanvisar till Skemps (1976) grova indelning av larare i tva
grupper, baserat pa hur de ser pa forstaelse: de som tolkar forstaelse som
instrumentell forstaelse, vilket innebar att forsta procedurer som behdvs for att lsa
en matematikuppgift, och de som tolkar forstaelse som relationell, vilket handlar
om att aven forsta hur allting hanger ihop. Enligt Wester menar Skemp (1976) att
hur lararen ser pa forstaelse paverkar hur lararen bedriver sin undervisning och att
de som tolkar den som instrumentell bedriver en instrumentell
matematikundervisning, som i stort gar ut pa att lara elever procedurer for att
bemastra uppgifter, med andra ord en traditionell matematikundervisning.

Boaler (1998) kopplar samman traditionell matematikundervisning med
anvandandet av laroboken for lsningar av standarduppgifter, fokus pa
berakningar, regler och procedurer pa bekostnad av en djupare forstaelse. En
undervisning som leder till en kunskap som inte ar speciellt anvandbar utanfor
skolans varld och ett ledtradsbaserat (”cue-based”) beteende hos elever. Med det
senare avses att eleverna letar efter ledtradar/antydningar om vad som forvéntas av
dem snarare an att intressera sig fér matematiken i sjélva uppgiften (Boaler 1998,
s.137). Hon beskriver en skola som ar préglad av ordning och reda, med elever
som gor det de ska, men papekar att ordning och reda i klassrummet inte ar nagon
garanti for effektiv inlarning (ibid., s. 136).

Traditionell matematikundervisning skulle ocksa kunna kallas "’motsatsen till
problemlosning”. Aven i traditionell matematik kan eleverna jobba med
problemldsning, men da far de ofta instruktioner for att l6sa problemet, vilket
motsager den definition av problem som ses i litteraturen. Pa Skolverkets hemsida
om matematiklyftet finns féljande definition av ett matematiskt problem: ... Nar
vi i den har modulen talar om ett matematiskt problem avser vi alltid en
matematisk uppgift som personen inte fran borjan vet hur han/hon kan ga tillvaga
for att 10sa. Det kravs anstrangning for att 10sa ett problem” (Larsson 2013, s. 2).



Reforminriktad matematikundervisning

Om den traditionella matematikundervisningen forknippas med otaliga
problemldsare som forvantar sig att 16sa ett problem pa max fem minuter
(Schoenfeld 1992) kan det som har bendmns reforminriktad
matematikundervisning forknippas med talmodiga problemldsare. En beskrivning
av reforminriktad matematikundervisning &r foljaktligen undervisning genom
problemlésning, dar ett problem definieras som i slutet av foregaende stycke, d.v.s.
att eleverna far anstranga sig for att I6sa problemet (Larsson 2013, s. 2). Den gar
ocksa under benamningar som processinriktad och konceptuell (inriktad pa
konceptuell forstaelse). Annat som forknippas med reforminriktad
matematikundervisning ar undersokande arbetssatt, kreativa resonemang, att fa
utmanande uppgifter (Jonsson m.fl. 2014) och 6ppna fragor (Boaler 1998). |
Larssons (2015) avhandling aterfinns manga kannetecken for reforminriktad
undervisning. Dar ses eleven som autonom tankare och lararen som en handledare
som mojliggor elevens larande. Undervisningen i klassrummet inriktas pa att
utveckla elevernas formagor genom samarbete snarare an att fokusera pa
faktakunskaper och inbordes konkurrens mellan elever (ibid., s. 23). Hon betonar
vikten av att eleverna far mojlighet att ldra sig att gora kopplingar mellan
matematiska idéer och representationer (ibid., s. 19), och att de far lara sig att
argumentera for sin sak. Precis som flera andra tidigare n&mnda betonar hon att
eleverna far kampa med viktig matematik och att undervisningen bygger pa
konceptuell forstaelse. Yackel och Rasmussen (2002) betonar vikten av "sense
making”, som kan dverséttas till att matematiken ska vara meningsfull och
begriplig for eleverna. Att de ska gora kunskapen till sin. Boaler (1998) beskriver
en skola dér man bedrev en progressiv undervisning. Dar fick eleverna jobba i
projekt och filosofin var att eleverna skulle tillampa matematiken i realistiska
situationer och att den da skulle vara meningsfull for dem (ibid., s. 136).

Hiebert (1999) tillskriver den reforminriktade undervisningen kannetecken som att
utga fran barnens kunskapsniva och fardigheter, med mojlighet till kreativt arbete
och dar forklaringar och motiveringar efterfragas. Han menar, med stod i
forskning, att reforminriktad undervisning mojliggor for barnen att konstruera en
djupare forstaelse av matematiken och samtidigt lara sig procedurella fardigheter
(Hiebert 1999, s. 13-15). | forra avsnittet redogjordes for de tva skilda tolkningarna
av forstaelse, instrumentell och relationell (Skemp 1976, citerad i Wester 2015,
s.33). De larare som undervisar for relationell forstaelse bedriver en relationell
matematikundervisning, vilken gar ut pa att eleverna ska veta bade vad de ska gora
och varfor. Foljande citat ur Wester (2015, s. 34) ar ett exempel som visar pa att
relationell skolmatematik kan ses som reforminriktad: I relationell skolmatematik
bestar kunnandet i att utveckla sin begreppsstruktur. Utifran denna finner eleven
sina vagar att 16sa uppgifter.”

Stod i forskning for reforminriktad matematikundervisning

Pa Larportalen for matematik pa Skolverkets hemsida star foljande: "En betydande
del av forskningen inom matematikdidaktik, och inom l&rande och undervisning i
allménhet, har de senaste decennierna borjat beskriva larande som att man blir en
aktiv deltagare i ett visst sammanhang snarare an att, som traditionellt, man skall
tillagna sig en viss kunskap” (Helenius 2013, s. 2). Hiebert (1999) paminde
lasaren om att forskningen ensam inte kan ge oss svaret pa vilken undervisning
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som &r mest 6nskvard och som ska stadgas i laroplaner (”standards”). Det &r en
fraga som styrs av samhaéllets normer och vérderingar. Men vi kan i forskningen
soka efter evidens om huruvida en metod ar framgangsrik, exempelvis vad galler
elevers resultat, &ven om vi maste vara medvetna om att vi inte kan hitta en
sanning, eftersom det finns sa manga mojliga faktorer som kan paverka. Hiebert
(1999) menar att den samlade evidensen for reforminriktad undervisning ar
entydig: i grundskolans lagre arskurser har man kunnat jamfora reforminriktad
undervisning med traditionell och da har man sett att eleverna lar sig mer och far
en djupare kunskap i den reforminriktade undervisningen. I hogre arskurser har
man inte lika gott om jamférelser, men vid de tillfallen man har kunnat jamféra har
den reforminriktade undervisningen aldrig visat pa samre resultat an den
traditionella. Eleverna utvecklar sin konceptuella kunskap utan att den
procedurella kunskapen lider.

Boaler (1998) har i sin tidigare namnda fallstudie jamfort tva brittiska skolor: Den
ena skolan, Amber Hill, under rubriken Traditionell matematikundervisning da den
kannetecknades av ett fokus pa procedurer for “skolbruk™ och eget raknande i
laroboken. Den andra skolan, Phoenix Park, under rubriken reforminriktad
undervisning da den fokuserade pa éppna uppgifter och konceptuell forstaelse.
Resultaten i hennes studie var i linje med det Hiebert (1999) rapporterade:
eleverna pa Phoenix Park visade battre konceptuell forstaelse av matematiken utan
att vara samre an eleverna pa Amber Hill pa traditionella, procedurbaserade
uppgifter. En intressant observation som Boaler gjorde var nar hon fragade
eleverna vid de bada skolorna vad de for tillfallet sysslade med. Eleverna pa
Amber Hill svarade oftast med att tala om vad kapitlet i laroboken hette, eller, om
hon bad dem utveckla, uppgiftens nummer, medan eleverna pa Phoenix Park
kunde beskriva det problem som de holl pa att 16sa. Av de senare kunde hon fa
hora vad de hade upptackt hittills och vad de skulle forsdka harndast. En ytterligare
intressant observation var hur eleverna svarade pa en enkatfraga som handlade om
huruvida de prioriterade att tanka eller att komma ihag. Pa Phoenix Park svarade
35 % av eleverna att de prioriterade att komma ihag; motsvarande siffra pa Amber
Hill var 64 %.

Jonsson m.fl. (2015) beskriver en experimentell undersokning dér de jamfor
testresultat for tva grupper av gymnasieelever. Den ena gruppen, AR, vilket star
for algorithmic reasoning, har fatt dva genom att 16sa uppgifter pa ett
procedurerbaserat satt och den andra, CMR, vilket star for creative mathematically
founded reasoning, genom att 16sa uppgifter som stimulerar kreativa resonemang.
AR-ansatsen liknar den som vanligtvis férekommer i undervisning och laromedel
och kan déarfor ses som en kontrollgrupp, eller baseline, som CMR jamférs med.
Skillnaden ligger i hur uppgifterna i vningstestet ar uppbyggda. AR-gruppen fick
ledning genom algoritmer (”den har formeln kan du anvanda for att berékna det
har”) som kunde anvandas for att 6sa uppgiften. De fick &ven se exempel som
underlattade anvandningen av algoritmerna. CMR-gruppen a andra sidan fick inga
formler eller stottande exempel i 6vningstestet, utan var hanvisade till att tinka
sjélva. Forfattarna skriver om det som Brousseau (1997) kallade ’adidaktisk
situation™, dar lararen avstar fran att 1agga sig i och eleven pa egen hand maste
konstruera den kunskap som behévdes for att 16sa uppgiften (Jonsson m.fl. 2015,
s. 22). Man kan nog séga att en adidaktisk situation blev méjlig for CMR-gruppen,
men endast delvis for AR-gruppen da de fick véagledning genom algoritmiska
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instruktioner och exempel. En vecka efter omgangen med évningstest fick
deltagarna komma tillbaka for att gora testet, som var identiskt for de bada
grupperna. Testet bestod av tre deluppgifter, dar den forsta uppgiften testade
memorering av en formel pa kort tid (30 s), den andra uppgiften testade om
eleverna kunde I6sa en numerisk uppgift pa kort tid (30 s), medan den tredje
uppgiften hade en langre tidsgréns (5 min), vilket innebdar att den kunde l6sas
genom att konstruera eller rekonstruera en 16sning. Resultaten pekade i samma
riktning som Hieberts och Boalers. AR-gruppen presterade battre an CMR-
gruppen pa évningstestet, vilket var vantat da den gruppen véagleddes genom testet,
medan CMR-gruppen presterade battre an AR-gruppen pa alla tre deluppgifter pa
testet. Deltagarna hade dven gjort kognitiva tester av ickeverbal
resonemangsformaga och arbetsminneskapacitet (ibid., s. 25). Jonsson m.fl. fann
att CMR ger béttre resultat och att elever med hogre vérde pa de kognitiva testerna
far hogre resultat, men ocksa att elevens kognitiva niva inte har lika stor betydelse
i CMR-gruppen som i AR-gruppen (ibid., s. 28-29). Forfattarna papekar att detta
resultat strider mot den vanligt forekommande uppfattningen att mindre skickliga
elever inte ska dgna sig at problemlésning, utan i stéllet lara sig procedurer. De
drar slutsatsen att man i stallet bor ge alla elever mojligheten att kdmpa med
uppgifter, pa en lagom niva (ibid., s. 31).

Stod i skolans styrdokument fér reforminriktad matematikundervisning

Det foregaende avsnittet inleddes med ett citat av Helenius (2013) som visar pa en
rorelse i forskningen mot den reforminriktade matematikundervisningen. Helenius
fortsatter sa har om skolans styrdokument: " ... En parallell, och kanske delvis
oberoende, trend har varit att i kursplaner och liknande texter i allt htgre grad
beskriva det 6nskvérda resultatet av undervisningen som att eleverna ska kunna
utéva matematik (d.v.s. delta i en process) snarare &n att de skall tillagna sig vissa
specifika kunskaper" (Helenius 2013, s. 2). Det "6nskvérda resultatet” som
Helenius beskriver pekar pa att det ar en reforminriktad matematikundervisning
snarare an en traditionell som uppmuntras i styrdokumenten. Vid en genomgang
av kursplanen for matematik i grundskolan finner jag ocksa mycket stod for den
larare som vill jobba med reforminriktad undervisning.

| det inledande stycket av avsnitt 3.5 matematik i Lgr 11 star bland annat f6ljande:
Matematiken sdgs vara "till sin art en kreativ, reflekterande och problemldsande
aktivitet” och ”Kunskaper i matematik ger méanniskor forutsattningar att fatta
valgrundade beslut i vardagslivets manga valsituationer och 6kar mojligheterna att
delta i samhallets beslutsprocesser (Lgr 11, s.47, mina kursiveringar)”. Att
eleverna ska lara sig matematik genom problemldsning kan kopplas till det
reforminriktade, liksom att de i undervisningen ska reflektera dver sina val och
tanka kreativt, inte bara memorera regler och procedurer. For att kunna fatta
valgrundade beslut racker det inte med faktakunskaper eller memorerade regler,
utan eleverna behover vara tranade i sjalvstandigt, autonomt, tdnkande, som att
vardera sina egna och andras l6sningar och att argumentera for sin sak, vilket
forknippas med reforminriktad undervisning. For att matematikundervisningen ska
ge eleverna forutsattningar att delta i samhallets beslutsprocesser behdver eleverna
fa mojlighet att se att matematikkunskaperna och férmagorna kan anvandas aven
utanfor skolans varld, inte bara som nagot som kan tillampas pa nasta prov. Att
fokus inte ligger pa faktakunskaper ar synligt i och med att kunskapskraven ar

12



formulerade i termer av formagor. De fem férmagor som eleverna ska utveckla
och som beddms i matematik ar problemlosningsformaga, resonemangsformaga,
formaga att anvanda och beskriva matematiska begrepp, formaga att valja
matematiska metoder samt kommunikationsférmaga. Av dessa férmagor ar det val
egentligen bara formagan att vélja matematiska metoder som den traditionella
matematikundervisningen kan tankas vara tillracklig for, med tanke pa att den till
stor del gar ut pa procedurinlarning. Fast i Jonsson med fleras studie (2015)
presterade de elever som fatt 6va pa "icke-traditionella” uppgifter battre dven pa
metod &n de elever som fatt dva pa ett mer traditionellt satt. VVad galler de fyra
ovriga formagorna - problemlésning, begrepp, resonemang och kommunikation —
sa har den reforminriktade undervisningen ett direkt fokus pa att eleverna ska
utveckla dem, ett fokus som inte &r lika tydligt i den traditionella undervisningen.

Ytterligare stod for reforminriktad matematikundervisning finns i kursplanens
syfte (Lgr 11, s. 47): Formuleringar som (mina kursiveringar) ’utvecklar intresse
for matematik™, *tilltro till sin formaga™, ""tolka och “beskriva och formulera”
kan alla férknippas med reforminriktad undervisning. Det star att undervisningen
ska bidra till att eleverna utvecklar kunskaper for att kunna “formulera och l6sa
problem samt reflektera 6ver och vardera valda strategier, metoder, modeller och
resultat, samt att de "utvecklar formagan att argumentera logiskt och fora
matematiska resonemang”.

| stycket som beskriver malen med undervisningen likasa (ibid., s.13):

Skolan ska ansvara for att varje elev efter genomgangen grundskola
- kan anvénda sig av matematiskt tdnkande for vidare studier och i
vardagslivet,
- kan lésa problem och omsétta idéer i handling pa ett kreativt stt,
- kan lara, utforska och arbeta bade sjéalvstandigt och tillsammans med
andra och kanna tillit till sin egen formaga,

Kursplanen i matematik, som &r styrande for larares undervisning, ger
sammanfattningsvis inget egentligt stod till att bedriva traditionell undervisning.
Tvartemot kallar den pa, eller kréaver, en reforminriktad matematikundervisning.
Hiebert (1999, s. 15) skrev om NTCM (National Council of Teachers of
Mathematics) standards i USA: "The standards proposed by NTCM are, in many
ways, more ambitious than those of traditional programs. ... the standards include
conceptual understanding and the use of key mathematical processes as well as
skill proficiency”. Fragan ar hur det ser ut i praktiken med dndamalsenligheten i
svensk matematikundervisning idag? Om larare fortfarande bedriver traditionell
undervisning ar det endast en av fem férmagor, metod, som eleverna far en rimlig
mojlighet att dva pa. Varen 2009 gjordes en kunskapsoversikt av
matematikutbildningen i grundskolan. Forfattarna av dversikten drar bland annat
féljande slutsats:

” ... &r undervisningen otillracklig nar det galler mojligheterna for eleverna
att utveckla centrala matematiska kompetenser, utéver procedurhantering.
Man kan ténka sig att inte ens procedurhanteringen utvecklas val, eftersom
alltfor begransad matematisk forstaelse (som skulle kunna natts via t ex
grundlédggande resonemang, representationer och samband) utvecklas,
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vilket leder till att procedurerna lars i huvudsak utantill” (Bergqvist m.fl.
2010, s.51).

Denna oversyns skrevs 2010, d.v.s. innan Lgr 11 infordes. Det skulle vara
intressant att se om man skulle dra samma slutsatser av en éversyn idag. Wester
(2015, s. 38) hanvisar till kunskapséversynen och menar att dess resultat visar att
traditionell undervisning fortfarande dominerar i Sverige. Han patalar att bristen pa
andamalsenlighet riskerar att bli ett problem for demokratin, da eleverna inte far
den undervisning de behover for att utveckla sina matematiska formagor. Han
hanvisar &ven till Boesen m.fl.(2014, citerade i Wester 2015, s. 38-39) som har sett
att de flesta larare sdger sig vara positivt instéallda till reformen med
kompetenser”, men att larares undervisning trots detta inte har forandrats i énskad
utstréckning efter Lgr 11. De menar enligt Wester att en orsak till detta &r att
lararna inte har forstatt intentionerna och innebdrden av reformen med férmagor.
Da lararna inte har forstatt fullt ut och reformen dessutom bryter mot den
existerande undervisningstraditionen sker inte en forandring av l&rarnas
uppfattningar om undervisning och da &r forandringar av larares undervisning inte
troliga.

Hinder for och utmaningar med reforminriktad matematikundervisning

| forra avsnittet redogjordes bl.a. for Hieberts (1999) artikel om sambandet mellan
forskning och standarder i amerikansk matematikundervisning. Han visar att den
reforminriktade undervisningen ger bra resultat och staller den naturliga fragan:
Varfor infors den inte oftare (Hiebert 1999, s. 15)? Jo, dels for att den allménna
opinionen kréver storre bevisbdrda i forskningen av nya, obeprévade metoder.
Man menar att det skulle vara oetiskt att inféra nya, obeprovade program. Trots att
det faktiskt inte finns nagot riktigt stod i forskningen for att den traditionella
undervisningen skulle ge bra resultat hos elever avkravs den inga bevis, troligen
for att den anses vara beprévad under sd manga ar. En annan viktig orsak till att
reforminriktad undervisning inte inférs pa bred front tror Hiebert beror pa att
larare behover lara sig hur de ska gora och da behdver de, precis som elever, fa
mojlighet att lara sig. De far dock séllan denna mojlighet, vilket antingen leder till
att nya undervisningsmetoder inte infors, utan man fortsatter med den traditionella
undervisningen for den vet man hur man ska bedriva, eller sa infors bara delar av
det nya, med bristande resultat (ibid., s. 15-16).

Larsson (2015) tar upp utmaningar och behov av stéttning for larare som vill
undervisa genom problemldsning. Den kanske storsta utmaningen for larare som
hon tar upp ar den att kunna hjélpa en elev att tillagna sig kraftfulla matematiska
idéer utan att underminera elevens intellektuella autonomi. Om lararen hjélper till
for mycket 6verger eleven sin egen tankeprocess for att istallet folja lararens
instruktioner (Larsson 2015, s. 29). Ett annat dilemma hon tar upp &r den svara
balansgangen mellan innehall och elevdeltagande (process). Ett sétt att hantera det
dilemmat &r att som larare vara medveten om det och pa sa sétt halla sig mottaglig
bade for innehallet och eleverna. Ett satt att som larare vara mottaglig bade for
eleverna och matematikens innehall ar att stalla bra fragor, nagot som ocksa ar en
utmaning for larare. Ytterligare en utmaning for larare &r hur man ska hantera och
anvanda sig av felaktiga elevsvar och missuppfattningar i undervisningen (ibid., s.
30-31). Vidare intresserar hon sig for hur l&rare kan valja ut och ordna bland
elevlosningar for att fa eleverna att argumentera med varandra.
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Larsson (2015) har undersokt Stein med fleras modell med fem praktiker, ”5P”,
med avseende pa mojligheter och brister nar det galler att stétta larares arbete med
att iscensétta helklassdiskussioner i ett problemlésande klassrum. Modellens fem
praktiker &r att forutse, dverblicka, valja ut och ordna elevldsningar, samt att
koppla ihop elevldsningar med varandra och med matematiska idéer (ibid., s. 33).
Hon studerar denna modell for att den har visat sig vara ett stod for larare i att
halla i produktiva helklassdiskussioner. Genom att ge larare stod for hur de kan
forutse elevers svar behover inte larare improvisera mitt i lektionen. Genom att de
redan har forutsett elevsvar kan larare redan i foérvég planera for hur de kan valja ut
och ordna elevsvar for gemensam diskussion. Avhandlingen visar att modellen ger
ett stod for larare, men att det behdvs ytterligare stod. Framforallt finner hon
genom sina studier att det saknas stod for att introducera problemet for klassen
samt stod for att skapa ett klimat dar elever inte bara gor kopplingar utan dven
argumenterar med varandra for att slutligen uppna konsensus. Nagra av hennes
studier visar ocksa att larare tenderar att vara for generella nar det galler att forutse
elevsvar och att de da trots allt inte ar forberedda nar de ska valja ut och ordna
elevsvar. Sammanfattningsvis menar hon att modellen med fem praktiker &r ett
stod for larare i att ta klivet fran den traditionella genomgangen dar lararen
forklarar, ”en forsta generationens praktik™, till helklassdiskussioner dar lararen
anvander elevldsningar for att belysa viktiga matematiska idéer och samband, en
andra generationens praktik”. Hon foreslar en "tredje generationens praktik”, som
ar en kombination av ett undersdkande arbetssétt (inquiry/argument classroom
culture) och Stein med fleras modell med fem praktiker. Da menar hon att vi kan
uppna klassrum déar hela klassen samarbetar for att na gemensam forstaelse och
konsensus (Larsson 2015, s.81). | och med detta tar eleverna 6ver lararens roll som
den som "lyssnar, staller fragor, fortydligar och validerar matematiska idéer, och
att "klassrumsnormer for tredje generationens praktik kréver att alla lyssnare &r
aktivt engagerade” (ibid.). Den praktik Larsson beskriver ar langt ifran den
traditionella bilden av undervisning, dar eleverna ar passiva mottagare av lararens
forklaringar, och alla diskussioner gar via lararen. Den praktiken kréaver att lararen
behover ta ett eller flera steg tillbaka i sin undervisning for att slappa fram
eleverna som aktorer. Detta betyder inte att lararen ska inta en passiv roll, tvartom
har lararen en central roll och maste rakna med att lagga mer moda pa att
exempelvis se inlarningsprocesser och ett matematiskt innehall som ska bearbetas
av eleverna. For att kliva tillbaka pa detta satt behover lararen troligtvis revidera
sin egen uppfattning om matematikundervisningen. Detta for oss in pa nasta
stycke, som handlar om normer och uppfattningar om matematik och
matematikundervisning.

Normer och uppfattningar om matematik och matematikundervisning.
Sa val larare som elever styrs mer eller mindre medvetet av normer och
uppfattningar om matematik och matematikundervisning. Yackel och Rasmussen
(2002) skriver om hur man genom att analysera klassrum ur bade psykologiska
och sociologiska perspektiv kan forklara hur uppfattningar (”beliefs) och normer
om matematik kan formas. Ur det psykologiska perspektivet kan man analysera
elevers uppfattningar om sin egen respektive lararens roll samt om matematisk
aktivitet i klassrummet, men &ven specifika uppfattningar, forestallningar och
varderingar om matematik. Ur det sociologiska perspektivet kan sociala och
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sociomatematiska normer samt matematiska aktiviteter i klassrummet studeras
(YYackel och Rasmussen 2002, s.313).

Sociala normer och sociomatematiska normer

Sociala normer handlar om uttalade eller icke uttalade 6verenskommelser for hur
samspelet ska se ut i klassrummet. De &r inte amnesspecifika, medan
sociomatematiska normer &r specifika for matematiken. Yackel och Cobb (1996)
har studerat klassrum som féljer en “inquiry tradition”, pa svenska ett
undersokande arbetssétt. Dar finns hos eleverna redan en acceptans for att
motivera sina l6sningar och forklara hur de har tankt. Forfattarna menar att det ar
sociala normer som ligger bakom den gemensamma forstaelsen av att det ar
viktigt att resonera kring I6sningar (Yackel och Cobb 1996, s.461). Det ar redan
forhandlat och klart i dessa klassrum. Artikeln handlar om hur sociomatematiska
normer kan forhandlas fram i klassrum som redan préglas av ett undersékande
arbetssatt. Forfattarna visar genom exempel pa hur lararen och eleverna
tillsammans skapar en forstaelse av vad som raknas som matematiskt skilda
I6sningar (ar I6sningarna olika varandra?”), matematiskt sofistikerade,
matematiskt effektiva eller matematiskt eleganta I6sningar av problem/uppgifter
och att denna forstaelse handlar om sociomatematiska normer (ibid., s.461).

Uppfattningar och normer i matematikundervisningen

Jader har i nedanstaende bild illustrerat de faktorer som kan paverka elevers och
larares uppfattningar om matematik och darigenom daven de sociala och
sociomatematiska normer som forhandlas fram i klassrummet. Som bilden visar
kan paverkansfaktorerna finnas pa olika nivaer, eller lager. Bilden kallas
hadanefter det didaktiska tornet (fran Jader 2015, s. 21):
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Figur 1. Faktorer som paverkar sociala och sociomatematiska normer (Jader 2015).
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De tre hornen i varje lager utgor den didaktiska triangeln ”som ramar in

mojligheterna till larande” (Jader 2015, s.17):
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Figur 2. Den didaktiska triangeln (ur Jader 2015).

Det dversta lagret utgor klassrummet, dar det framst &r sociala och

sociomatematiska normer som paverkar larares och elevers uppfattningar om

matematik. Normerna paverkas a andra sidan av de uppfattningar som larare och
elever har; det ar en vaxelverkan. Elevers och larares uppfattningar om matematik
styrs &ven av faktorer som finns utanfor klassrummet, d.v.s. de lager som i bilden

ligger under klassrummet. N&rmast under klassrummet finns skolan och dess

pedagogiska miljo, prov och laromedel, sedan utbildningssystemet med laroplaner,
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nationella prov och lararutbildning. Nedersta lagret ar samhallet, med familj,
vanner, politik och media. Ju langre ner ett lager &r, desto langre bort fran
klassrummet ar det, men dess faktorer kan trots detta utéva en stark paverkan pa
elevers och larares uppfattningar om matematik.

Laroboken finns i lagret under klassrummet, pa skolniva, i det didaktiska tornet.
Rezat och Strasser (2012) har ndrmare studerat larobokens roll i undervisningen.
De visar att elevernas anvandande av laroboken kan krocka med lararens
intentioner. De menar att laroboken ofta &r en auktoritet i undervisningen, och att
det ar viktigt for lararen att vara medveten om elevernas syn pa anvandingen av
laroboken (ibid., s. 646). De anser att den didaktiska triangeln bor kompletteras
med en fjarde nod, sa att det blir en tetraeder. Rezat och Strasser (2012) har senare,
med utgangspunkt fran Vygotskijs teorier och det sociokulturella perspektivet,
vidgat betydelsen av den fjarde noden. Det vidare begreppet ar "artefakt”, eller
medierande artefakt, dar en medierande artefakt kan vara laroboken, men ocksa
digital teknik, uppgifter, problem eller sprak (ibid., s. 644):

artifact

teacher
student

mathematics

Figur 3. Didaktisk tetraeder (ur Rezat och Strésser 2012).

Traditionell undervisning forknippas oftast med undervisning som &r styrd av
laroboken. | de fallen kan laroboken ségas utgora en auktoritet i klassrummet i
form av den fjarde noden, och da &r laroboken dels en paverkansfaktor pa
skolniva, dels en betydande faktor i klassrummet.

Om elevers och larares uppfattningar om matematik och hur uppfattningar och de
normer som delas i ett klassrum samspelar och paverkar varandra skriver, som
tidigare namnts, ocksa Yackel och Rasmussen (2002). De beskriver en
undersokning som de har gjort pa en terminslang kurs om differentialekvationer
vid ett amerikanskt universitet. Lararen anvénde sig av ett undersdkande arbetssétt
och lat eleverna jobba med en reforminriktad larobok for hemuppgifter. Han
strdvade efter att fostra in i normer som ar karakteristiska for ett undersokande
arbetssatt: sociala normer som att studenterna forvantas utveckla for dem
meningsfulla 16sningar pa problem, att de ska lyssna aktivt pa varandras
resonemang och soka efter att gora andras tankar begripliga for sig sjalva, att stélla
fragor nar de inte forstar och utmana nar de inte haller med. Inom detta arbetssatt
ville han ocksa uppmuntra den sociomatematiska normen att eleverna ska ge
matematiska forklaringar som &r grundade i deras och deras klasskamraters
erfarenheter och inte som en beskrivning av procedurer (Yackel och Rasmussen
2002, s.316). Eleverna a andra sidan, hade under sin tidigare skolgang férmodligen
endast erfarenhet av ”skolmatematik”, det vill sdga traditionell
matematikundervisning.
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Genom klassrumsobservationer och studenternas loggbdcker blev det tydligt att
studenterna i borjan av kursen forvéntade sig att deras roll var att félja lararens och
larobokens instruktioner och lésa problem pa det sétt som lararen eller laroboken
har visat (ibid., s.318). Deras forvantningar pa lararens roll var att han skulle
forklara och visa pa procedurer som de kunde folja. Krocken mellan deras
férvantningar och den undervisningen de moter blir tydlig i deras loggbocker
(ibid., 5.319):

” The only thing I find sort of confusing is the fact that there may not be
an exact answer or answers to a specific problem. ... I’m used to thinking
of math as an “exact science” where there is always an exact answer or
answers to a problem.”

“You never said exactly how you wanted the homework done.”

“... the class is interesting, but the problem is that I’m not learning
much...”

Yackel och Rasmussen menar att studenternas reaktioner visar att de forvéntar sig
att matematik gar ut pa att anvanda sig av foreskrivna regler och procedurer for att
finna exakta svar pa problem.

I den aktuella undersdkningen forandras studenternas uppfattningar under kursens
gang och forfattarna beskriver hur lararen gor for att astadkomma férandringen.
Olikheterna i lararens och studenternas forvantningar leder till en férhandling om
de sociala normer som ska galla i klassrummet. Dels en explicit férhandling.
Lararen borjar med att uttala vad han forvantar sig av studenterna i form av aktivt
deltagande i klassrummet. Forfattarna papekar dock att det inte racker med att sdga
hur man vill ha det i klassrummet, det maste ocksa féljas av att bade larare och
studenter agerar i enlighet med forvantningarna (ibid., s. 320). De illustrerar
genom exempel hur l&raren kan styra eleverna i 6nskad riktning genom sitt
agerande. Under kursens andra lektion leder lararen en diskussion dar hans
kommentarer till klassen nastan uteslutande syftar till att uppmuntra eleverna att
delta aktivt i klassrumsdiskussionen. Léraren valjer att rikta fokus mot
forvantningarna som han uttalat snarare an pa det matematiska innehallet. Han
avstar exempelvis fran att ge direkt respons pa studenternas svar. | stallet for att
vardera svaret som ratt eller fel ber lararen om ytterligare forklaring: "Hur hénger
det har ihop?”. Han vander sig till klassen och fragar om de haller med, om de har
tankt pa liknande satt och uppmuntrar dem till att stéalla fragor om de inte forstar
eller haller med (ibid., s.321-322). Studenterna anpassar mer och mer sitt agerande
efter de nya sociala normerna genom att strava efter att begripa klasskamraternas
tankegangar och att forklara sina egna for de andra. De pabdrjar redan vid andra
lektion ett skifte i sina uppfattningar om strukturen for deltagande i klassrummet
(ibid., s.323). Vid slutet av terminen ar det interaktiva, undersokande klassrummet
- ddr studenter deltar aktivt genom att lyssna pa varandra, forklara fér varandra,
stalla fragor och utmana varandra - normen. Varje diskussion behover inte langre
ga via lararen. Nar eleverna agerar i enlighet med férvantningarna bidrar de till det
pagaende skapandet av sociala normer (ibid., s.323-324).
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Enligt Yackel och Rasmussen (2002) tog det betydligt langre tid att fa till stand en
forandring i de sociomatematiska normerna och studenters uppfattningar om
matematikdmnet an vad det tog att fordndra de sociala normerna och studenternas
uppfattningar om klassrumsdeltagande. Lararen lyckades till slut férhandla fram
nya normer och uppfattningar genom att inte noja sig med forklaringar som inte
var forankrade i studenternas erfarenhetsbas, eller inte innehdll tolkningar av det
aktuella problemet. | diskussioner om differentialekvationer fortsatte lararen att
stalla foljdfragor tills studenterna hade gett en forklaring som innehdll en tolkning
av forandringshastigheten i det aktuella exemplet. Studenterna fick lagre poang pa
en forklaring om den enbart inneh6ll en procedur, sa som de berakningar som
studenten gjort for att l6sa uppgiften. Foljande loggboksinlagg visar pa en
forandring av en students matematikspecifika uppfattningar (s. 319):

” Most of the points lost were due to my failure to explain how | reached
my answers. | thougt a clear, systematic approach to the math calculations
would be sufficient to explain the thought process. | now have a better
understanding of the expectations.”

Oavsett om larare och elever ar medvetna om det eller inte paverkas elevernas
uppfattningar om matematik genom att de deltar i undervisningen, men Yackel och
Rasmussen (2002, s.328) har visat att skiften i uppfattningar och normer kan
astadkommas genom medvetna handlingar och forhandlingar av lararen.

Det didaktiska kontraktet

Yackel och Cobb (1996) samt Yackel och Rasmussen (2002) skriver om sociala
respektive sociomatematiska normer och hur de férhandlas fram i klassrummet.
Det gar att se pa normerna som ett slags kontrakt och det gor Brousseau. Han
skriver om forhallandet mellan larare och elever i en undervisningssituation (1997,
s.31-32). Ett slags 6msesidigt ansvarsforhallande som liknar ett kontrakt. Ett
kontrakt som delvis &r explicit men mestadels osynligt och som samtidigt omojligt
kan vara ett riktigt kontrakt. Kontraktet bestdmmer elevernas och lararens
ansvarsomraden: lararen har ansvar for elevernas resultat och att mojliggora att
larande sker, medan eleverna har ansvar for att l&ra sig det som lararen lagger fram
for dem. Intressant nog menar han att ett helt explicit kontrakt ar domt att
misslyckas. Dels for att det inte finns nagot exakt svar pa hur lararen kan agera for
att garantera att eleven tar till sig den 6nskade kunskapen, men ocksa for att om
lararen och eleverna slaviskt foljer kontraktet ges inte mojlighet for att larande ska
uppsta. Det &ar brytandet och omforhandlandet av kontraktet som &r det intressanta
enligt Brousseau (ibid., s.32). Larandet uppstar, eller konstrueras, enligt Brousseau
i sa kallade adidaktiska situationer. En adidaktisk situation kan uppsta nar eleven
far en uppgift eller ett problem att brottas med och lararen avstar fran att forklara
och lagga sig i hur eleven l6ser uppgiften; och later eleven gora problemet till sitt
och acceptera det. Med andra ord krévs att lararen kliver tillbaka, men lararens roll
ar samtidigt central, for det &r lararen som har greppet om hela den didaktiska
situationen: urvalet av problem som eleverna ska 6sa, valet att kommunicera eller
avsta fran att kommunicera information, vilka fragor som hon staller, och sa vidare
(ibid., s.30-31).
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Spéanningar mellan elevernas uppfattningar och lararens intentioner
Wester (2015) har i sin licentiatuppsats tittat pa reforminriktad
matematikundervisning utifran ett elevperspektiv. Han har pa en skola undersokt
de forsta elever som undervisades och betygsattes enligt den nya kursplanen, Lgr
11, och deras larare, som var del i ett utvecklingsprojekt. Han intresserade sig
framst for “vilka spanningar som framtréader i praktiken mellan elevernas
tolkningar och l&rarens intentioner nar lararen forandrar matematikundervisningen
(Wester 2015, s.21). Féljande bild illustrerar var spanningarna uppstar:

Liraren Eleverna

Figur 4. Lararens intentioner (rott) och elevernas tolkningar (blatt) av ny
Undervisningspraktik (ur Wester 2015, 5.120).

Dér cirklarna dverlappar varandra finns en samsyn, men i de fargade félten utanfér
det omradet uppstar spanningar som begransar elevernas majligheter att forsta
lararens intentioner med undervisningen. Wester menar att om dessa spanningar ar
dolda utgor de ett hinder for att férandra matematikundervisningen (ibid.).
Spéanningar uppstar da lararen “bryter existerande 6verenskommelser” och om
lararen inte forstar varfor spanningarna uppstar kan det leda till att lararen 6verger
ett forandringsarbete pa felaktiga grunder. Lararen kanske tror att det &r
undervisningsmetoderna det ar fel pa, nar det i sjalva verket handlar om en krock
mellan lararens och elevernas uppfattningar av sociomatematiska och sociala
normer.

Wester har tittat pa hur spanningar kan uppsta i nagra centrala delar av
reformarbetet. Han diskuterar framforallt spanningar som uppstar av elevers och
larares olika uppfattningar om férmagorna, forstaelse samt undervisningsmetoder.
En spanning som forekommer ar inom en norm, da lararen och eleverna har olika
uppfattningar om innebdrden av normen. Lararen och eleverna i studien har
exempelvis helt olika syn pa formagorna. Lararens intention &r att bedéma alla fem
formagorna begrepp, metod, problemlésning, resonemang och kommunikation,
och vill att eleverna ska fa en bredare syn pa matematikundervisningen. I en
intervju séger hon (ibid., s.86):

Jag vill att de ska vara rustade infor livet, att de inte ska ta ett sms-1an. Att
de inte ska bli lurade. De ska kunna tanka, de ska kunna ga in i affaren och
gora ett Overslag...

Eleverna & andra sidan, ar fostrade i traditionell skolmatematik och ”Bemaéstrande

av uppgifter ar den socio-matematiska normen som anger vad det innebdr att vara
kunnig i traditionell skolmatematik™ (ibid., s. 90). Har uppstar saledes en spanning
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inom den sociomatematiska normen. Ldrarens intentioner ar ”Beddmning sker av
alla fem matematiska formagorna”, men elevernas tolkning av lararens
undervisning &r: 1 bedomningen vardeséatts framst hur man behérskar olika
matematiska metoder for att 16sa uppgifter (ibid., Tabell 5, 5.122)

En annan spanning som kan uppsta ar nar lararen och eleverna har olika
uppfattningar om vilken norm som uttrycks. Ldraren i studien forsoker andra de
sociala normerna for klassrummet, men eleverna uppfattar det som en
sociomatematisk norm. Denna spanning uppkommer exempelvis i synen pa
formagorna. Eleverna uppfattar formagorna som en sociomatematisk norm, som
handlar om vad som varderas i betygssattning. De ser pa formagorna som ett "nytt
beddémningsverktyg for (samma) matematikkunskaper (ibid., s. 122)”, och
uttrycker till och med i intervjuerna att de tycker att det &r viktigare att lara sig mer
matematik an att forsoka forsta formagorna, medan lararen ser pa formagorna som
social norm som innebdr en ny och aktiv elevroll (ibid., s. 92). Lararen vill
etablera en ny social norm dér eleven forvantas vara aktiv i sin utveckling av
formagor. Den bryter mot den traditionella elevrollen i svensk
matematikundervisning, dar eleven inte behover reflektera dver vilken formaga
som kravs, utan bara fokusera pa att beméstra uppgifter. Nar lararen forsoker fa
eleverna att reflektera ver formagorna passar det inte ihop med elevernas
erfarenheter av skolmatematik och de kan darfor inte ta till sig den nya elevrollen.

| Westers intervjuer blir det dven tydligt att eleverna och lararen har olika syn pa
vad det innebar att forstd. Jag har tidigare tagit upp de tva tolkningar av forstaelse
som han tar upp: instrumentell forstaelse, vilket innebar att forsta procedurer som
behovs for att 16sa en matematikuppgift, och relationell forstaelse som handlar om
att aven forsta hur allting hanger ihop. Eleverna tolkar forstaelse som
instrumentell, vilket inneb&r de tanker att det ar viktigt att lara sig metoder, medan
lararen i studien tolkar den som relationell, d.v.s. att det &r viktigt aven att forsta
varfor olika metoder fungerar. (ibid., s. 102). Att forsta kan betraktas som en
sociomatematisk norm, men eleverna och ldraren i studien tolkar normen olika. De
pratar om olika saker utan att forsta det och da uppstar en spanning som leder till
frustration. Lararen uttrycker frustration éver att eleverna inte vill forsta begreppen
(ibid., s. 99):

For dom &r inte intresserade for begreppet. De &r inte intresserade av att
forsta. De ar intresserade av metoden. Och det ar dar vi skiljer oss. Jag tror
att det &r den kérnan du hittar i dina intervjuer. For jag ar intresserad av att
de ska forstd. Dom &r intresserade av att gora.

| sjalva verket ar eleverna valdigt upptagna av att forsta matematiken, men deras
tolkning ar att de behdver forsta hur de ska gora. Medan eleverna ibland tycker att
lararen ar for omstandlig. De tycker att lararen lagger for mycket tid pa
genomgangar, pa bekostnad av deras tid for rakning av uppgifter (ibid., s. 108). En
elev jamfor med mellanstadiet och uttrycker sig sa har om forstaelse (ibid., s. 95):

Ja alltsa dar jobbade vi nastan bara i haften och i béckerna. Och sa hade vi
inte sa jattelanga genomgangar heller. Det var bara tills alla forstod. Sen
borjade alla jobba. Jag tyckte man fick lattare forsta grejer da ocksa. Det
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kan ju bero pa att matten &r lite svarare nu med vi. Det var da nagra klasser
sedan.

Det uppstar dven en spanning mellan normer. Medan eleverna ser pa forstaelse
enbart som en sociomatematisk norm, vill lararen dven etablera sociala normer
som stodjer utvecklingen av relationell forstaelse. Dessa sociala normer handlar
om nya och anpassade roller for l&rare och elever och nya undervisningsmetoder.
Lararen vill infor laborativa arbetssatt, men blir frustrerad nar hon stoter pa
motstand (ibid., s. 99):

Eftersom vi hela tiden har problem med att de gldmmer. Men det hér har vi
ju gatt igenom. Det har vi gatt igenom. Men da har jag i min bild tankt mig
att om man glémmer det man bara gor metoder utan att forsta det, sa har
jag tankt att om man dessutom far gora det laborativt, konkret, osv, sa far
man ytterligare mer inputs sa man lattare ska kunna fa en forstaelse. Att det
pa sa satt ska bli till en formaga som sitter dar.

Eleverna tycker att lararens genomgangar och det laborativa arbetet tar tid fran
dem sa att de inte hinner rakna sa manga uppgifter. Deras forestallning om
matematikundervisning ar att man lar sig bast genom att géra manga uppgifter, och
de vérderar att hitta effektiva metoder (ibid., s.108)

Det uppstar dven spanningar i elevers och larares syn pa undervisningsmetoder.
Nér eleverna ber lararen att forklara vill de, i enlighet med traditionell
matematikundervisning, ha en férklaring som innebér att de lar sig procedurer
(ibid., s. 108):

Jag behdver nagon som liksom forklarar for mig. Sa har maste du tanka. Sa
man behdver ndgonting som far en att hjélpa att sa har kan du tanka. Om du
vander pa det, sa har kan du gora da liksom.

Lararen forsoker samtidigt, i enlighet med reforminriktad undervisning, att aktivt
avsta fran att forklara procedurer. Men da eleverna inte forstar varfor lararen avstar
fran att forklara uppstar frustration (ibid., s. 109):

Ibland menar man verkligen allvar. Man vill ha svaret. Men sa forsoker hon
skoja till det lite. Hon vill att man ska l6sa det sjalv.

Elever och lérare har olika uppfattningar om vad god matematikundervisning é&r,
och dessa olikheter i uppfattningar leder till att de missforstar varandra. Wester
(2015) skriver att det finns krav fran samhéllet pa en reforminriktad
matematikundervisning; krav som har bidragit till den nya laroplanen, Lgr 11.
Wester menar, som tidigare namnts, att de flesta larare ar positiva till reformen,
men i praktiken ar undervisningen ofta styrd av laroboken och framst inriktad pa
att utveckla formagan procedurhantering (Bergqvist m.fl. 2010 samt Wester 2015,
s. 126). Ldrare och elever har i praktiken utvecklat en gemensam traditionell syn
pa matematikundervisning. Néar lararen i hans studie vill inféra en reforminriktad
undervisning uppstar spanningar som hindrar forandringsarbetet. Eleverna ser inte
att hela skolmatematiken har dndrats, med helt nya roller for bade larare och
elever. De tolkar reformen genom traditionella glasdgon: de tror att férmagorna
endast ar ett nytt satt att bedéma samma kunskaper pa och att de nya
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undervisningsmetoderna syftar till att lara eleverna att 16sa uppgifter. De ser inte
att den reforminriktade undervisningen innebar att bade larare och elever intar
aktiva roller och bidrar kollektivt till skapandet av larandeprocessen” (Tabell 1
nedan, samt Wester 2015, s. 115). De kan darfor inte ta till sig de nya sociala
normerna som lararen forsoker etablera. Tabell 1 illustrerar detta genom att
elevernas ruta for sociala normer &r helt tom. De tolkar lararens sociala normer
som sociomatematiska och applicerar dem direkt pa den traditionella
skolmatematiken.

Eleverna Liraren

Social norm Lararroll: Atr stilla utmanande fri-
gor. Att inbjuda eleverna till att tin-
ka och diskutera matemartik.
Elevroll: Akrivt sika kunskap och
firstielse tillsammans.

Generella aktiviteter: Undersékande
arbetssitr, diskussion och resone-
mang.

Bide liraren och eleverna i sina rol-
ler ir aktiva deltagare och bidrar
kollektivt till skapandet av lirande-

ProCessen.
Socio- Undervisningsmetoderna Undervisningsmetoderna  syfrar  all
matematisk syfrar till atr eleverna lir sig | wveckling av alla fem matemariska
norm att lisa matematikuppgifter. | formigorna.

Utveckling av matematiskt tinkande
och matematisk férstielse.

Tabell 1. Potentiella spanningar inom och mellan normer (ur Wester 2015, s.115)

Wester visar att det inte rdcker med att lararen vill reformera och anvander
anpassade undervisningsmetoder. Lararen maste ocksa lyckas att forhandla om
klassrumsnormerna och for det behdver lararen vara medveten om att spanningar
kan uppsta och forsta elevernas uppfattningar om matematik.

Konstruktivism eller sociokulturellt perspektiv?

Brousseau (1997) skriver om vikten av att skapa adidaktiska situationer i
klassrummet. Situationer da eleven far mota innehallet utan att lararen lagger sig i.
Dér framgar det att han &r inspirerad av Piaget. Synen pa kunskap ur Piagets
konstruktivistiska perspektiv &r att det ar individen som konstruerar sin egen
kunskap. Det handlar om att eleven ska forsta och fa insikt och det gér man genom
aktiviteter dar man upptéacker hur vérlden fungerar. Idealet &r sjalvstandigt arbete
(Séljo 2015, s.50). Brousseau (1997, s.30) papekar dock att Piagets teori riskerar
att befria lararen fran allt didaktiskt ansvar. Han skriver att en miljo utan
didaktiska intentioner ar otillracklig for att fa till stand den kulturella kunskap som
vi vill att eleven ska ha. L&rarens roll & med andra ord viktig i
undervisningssituationen, men lararen behdver veta nar hon ska lata eleven brottas
med innehallet ifred. | en "miljo med didaktiska intentioner” (ibid.) ar det
sociologiska perspektivet viktigt.

Yackel och Cobb skriver i sin artikel om sociala och sociomatematiska normer att

de forst utgick fran konstruktivismen, men att de insag att de behévde bredda sin
tolkning med att dven infora det sociologiska perspektivet. Da tog de aven med
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symbolisk interaktionism, vilket ar ett socialpsykologiskt perspektiv, i sin
teoretiska grund (Yackel and Cobb 1996, s. 459).

Reazt och Strasser utgar fran Vygotskijas sociokulturella perspektiv, med ”den
narmaste utvecklingszonen (ZPD)” och medierande verktyg nar de infor den
didaktiska tetraedern. |1 Vygotskijs anda utvecklas vi i relation med andra.
Vygotskij introducerade den narmaste utvecklingszonen och i den andan ar bade
lararen och klasskamraterna viktiga for varje elev. (Sélj6 2015, s. 99).

En larare som vill bedriva en reforminriktad undervisning kan ta stod fran och
avstamp i sa val konstruktivismen som det sociokulturella perspektivet eller
socialpsykologiska perspektivet (symbolisk interaktionism). Det &r inte synen pa
kunskap utifran dessa perspektiv som avgor om en larare bedriver reforminriktad
eller traditionell matematikundervisning.
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Material och metoder

Metodologiskt perspektiv

Jag har valt en kvalitativ ansats for min undersdkning. Dels for att jag tror att en
kvantitativ metod for att svara mot mitt syfte skulle bli alltfor omfattande. Men
framforallt tror jag att den inte riktigt skulle svara mot mitt syfte. Mitt syfte ar att
undersoka larares uppfattningar om god matematikundervisning samt hur larares
uppfattningar och undervisningspraktiker forhaller sig till den traditionella bilden
av matematikundervisning. For att skapa mig en helhetsbild av en larares
uppfattningar énskade jag ta del av larares beréattelser och da ar kvalitativa
intervjuer en lamplig metod. En kvantitativ metod skulle nog passa béttre for att
kartlagga, exempelvis genom enkaéter, hur stor andel av larare som bedriver en
traditionell matematikundervisning respektive en som bryter mot det traditionella.
Men jag ar inte efter att forklara utan snarare att forsta och tolka larares beteende
(Bryman 2008, s. 32 och Hyldgaard 2008, s. 32) och da passar en kvalitativ ansats
béattre. | en kvalitativ undersokning &r inte begreppen validitet, d.v.s. om man
maéter det man vill méta, och reliabilitet, d.v.s. matningens tillforlitlighet, lika
relevanta som i kvantitativ forskning, eftersom man inte &r ute efter att mata
(Bryman 2008, s. 351). Bryman skriver att manga kvalitativa forskare anser att det
finns andra sétt att bedoma kvalitativa studier som &r mer relevanta, nagot jag
haller med om. Guba&Lincoln (1985 och 1994, citerade i Bryman 2008, s. 352-
357) foreslar foljande kriterier i stallet for validitet och reliabilitet: Tillforlitlighet,
som handlar om undersékningens trovardighet, 6verforbarhet, palitlighet och
objektivitet, samt dkthet som bl.a. handlar om huruvida forskningen ger en réattvis
bild av de studerades uppfattningar m.m.

Jag har genomfort semistrukturerade intervjuer med fem l&rare, for att ta del av
deras uppfattningar om god undervisning och hur deras uppfattningar och
undervisningar forhaller sig till den traditionella. Min strategi ar mer induktiv &n
deduktiv, da jag genom den empiri jag samlar in vill skapa mig en bild av larares
uppfattningar om god matematikundervisning och undervisningspraktiker.

Undersokningsobjektet/Urval

Undersokningsobjektet &r larare som ar verksamma pa hogstadiet. Jag skickade ut
en forfragan om att delta i undersokningen till rektorer pa nio skolor. Faktorer som
jag beaktade ndr jag gjorde urvalet av skolor var dels geografisk nérhet, skolorna
skulle ligga inom nagra mils avstand fran min bostad, dels typ av skola och
upptagningsomrade, for att fa mojlighet att intervjua larare som ar verksamma i
olika skolmiljder. Jag kontaktade bade friskolor och kommunala skolor, och bade
innerstadsskolor och forortsskolor. Jag hoppades pa att fa med bade manliga och
kvinnliga larare i urvalet och gérna en viss spridning pa alder. Av de skolor jag
kontaktade fick jag endast svar fran fyra skolor. En skola svarande nekande, men
tre skolor svarade att de hade larare som ville stélla upp i undersékningen.

Da min undersokning inte ar kvantitativ aspirerar jag inte pa att dra ett
representativt urval eller att generalisera mina eventuella fynd till nadgon viss
population. Jag forsokte "fa en sa stor spridning som mojligt” (Trost 2010:137
citerad i Cardelus 2016), “sa att undersokningsproblemet speglas pa olika satt och
det ges spannvidd i beskrivningen” (Cardelus 2016).
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Presentation av urvalet

Mitt urval bestar av fem larare som ar verksamma pa hégstadiet. Fredrik och Johan
jobbar pa en kommunal skola i en storstadsforort, Anders och Karin pa en
kommunal skola i en forort till samma storstad. Helena jobbar pa en friskola i en
innerstad. Alla &r behdriga i att undervisa i matematik, plus minst ett amne till, och
de undervisar i matematik nu. Alla fem har jobbat som larare i 15 ar eller mer.
Ingen av lararna medverkar med sitt riktiga namn.

Bearbetning och analys
Intervjuerna ar transkriberade. Dérefter har jag bearbetat resultaten genom att soka
nyckelord och nyckeluttalanden utifran mina forskningsfragor.

e Utifran lararnas uttalanden om vad de anser vara god
matematikundervisning har jag kategoriserat deras uppfattningar som i
huvudsak traditionella eller reforminriktade.

e Utifran deras uttalanden om hur de bedriver sin undervisning har jag
kategoriserat deras undervisningspraktik som i huvudsak traditionell eller
reforminriktad. Jag har dven analyserat var i den didaktiska triangeln,
larare-elever-matematikamnet(innehall), som lararen befinner sig:
Beskriver lararen det som ska ske utifran vad hon/han behover gora, vad
eleverna behover gora, eller som ett samspel? Eller pratar lararen bara om
matematiken (innehallet)?

e Utifran lararnas uttalanden om upplevda hinder eller stod har jag analyserat
deras situation utifran det didaktiska tornet: var de befinner sig och vilka
paverkansfaktorer som finns.

Etiska 6vervaganden

Jag har foljt Vetenskapsradets forskningsetiska principer informationskrav,
samtyckeskrav, konfidentialitetskrav samt nyttjandekrav: Jag har skickat ut
informationsbrev till de deltagande lararna och de har samtyckt till att delta i
undersokningen, alla & anonyma och medverkar med fingerade namn. Skolans
namn eller ort anges inte. Uppgifterna som jag insamlat om enskilda personer
anvander jag endast for forskningsandamal.
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Resultat och analys
Jag presenterar resultaten av varje intervju for sig, for att sedan sammanfatta dem
pa slutet. Jag har i intervjuerna stallt fragor for att fa svar pa mina fragestallningar:

1. Vad anser larare ar en god matematikundervisning?

2. Hur bedriver larare sin matematikundervisning: reforminriktat eller
traditionellt?

3. Vilka hinder eller stdd upplever larare for att bedriva den
matematikundervisning de dnskar?

I min analys stravar jag efter att kategorisera de intervjuade lararnas uppfattningar
om matematikundervisning samt deras undervisningspraktiker som traditionella
eller reforminriktade. Utifran mina analyser av lararnas svar funderar jag aven
Over var i den didaktiska triangeln som lararen befinner sig, var i det didaktiska
tornet som de faktorer som lararen tar upp som mojliggérande eller hindrande for
den onskade undervisning aterfinns samt hur lararen anvander laroboken (se
bakgrunden for bilder pa den didaktiska triangeln, det didaktiska tornet respektive
den didaktiska tetraedern).

Fredrik

Fredrik ger i sina svar uttryck for en uppfattning om att reforminriktad
matematikundervisning &r mer 6nskvérd, men i praktiken ar hans undervisning
traditionell. Hans beskrivning av god undervisning innehaller fraser som “dar man
kan resonera och komma fram till nagot pa olika sétt, och det behover kanske inte
ens vara ratt eller fel”, och "de kan fa tillfalle att lara av varandra” — en
beskrivning som exempelvis for in tankarna pa Larsson (2015) som skriver att en
reforminriktad undervisning inriktas pa att utveckla elevernas formagor genom
samarbete. Men Fredrik kan inte pa rak arm ge nagot konkret exempel pa nar han
har genomfort en sddan undervisning. Han séger till och med att hans
matematikundervisning skulle kunna vara béttre an den &r. Pa fragan om vad en
”béttre undervisning” skulle kunna innebéra svarar han:

Ja, lite storre uppgifter, dér var och en far tanka pa sin niva och bidra pa
olika satt och fa tillfalle och diskutera matte och resonera kring matte pa ett
annat sétt an vad som kanske sker vanligtvis. Det l&gger jag ju in ibland
naturligtvis, men inte tillrackligt ofta, som jag skulle vilja.

En vanlig lektion hos honom gaér i huvudsak ut pa att han borjar med en
genomgang och sedan far eleverna jobba ganska mycket med egen rakning i
boken, enligt en veckoplanering. Den beskrivningen liknar Helenius (2013, s.1)
uttalande om att traditionella matematiklektioner oftast gar ut pa att eleverna
arbetar med att I6sa uppgifter i sin larobok pa egen hand. Fredrik papekar att det
férmodligen skulle bli battre om han lat eleverna jobba mer med ”gruppuppgifter
och lite annan typ av uppgifter”, men anser sig inte ha den tiden som kravs for att
leta fram andra typer av uppgifter an de som finns i boken och bedéma om de &r
lampliga.

... for tyvarr som jag upplever det sa ar det ju sa att man behdver ju
anvanda sin tid till allt mojligt och det enda som riktigt gar att ta bort pa
nagot satt, for att gora andra akuta saker, det ar just tiden till for- och
efterarbetet. Och i NO gar det ju inte att ta bort, for dar maste man
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verkligen plocka fram och plocka undan saker och sa dér. Och da &r det
enklaste att kanske tanka, vi kor pa lite i boken den har mattelektionen

ocksd, jag plockar fram de dar andra grejerna en annan gang.

Fredrik séger att hans uppfattning om vad som &r god matematikundervisning har
forandrats sedan han borjade arbeta som larare. | takt med att laroplanerna har
andrats, har dven Fredriks uppfattning &ndrats fran att vara mer fardighetsstyrd till
att vara atminstone lite mer problemlésningsinriktad. Av intervjun framgar dock
att varken hans uppfattning eller undervisning har genomgatt nagon drastisk
forandring.

De hinder mot att jobba pa ett "battre satt”, alltsa reforminriktat, som Fredrik pekar
ut handlar om praktiska forutsattningar for l&rare att bedriva undervisning. Han
hanvisar till "larares arbetssituation” och menar att den standiga bristen pa tid gor
att han prioriterar bort den extra forberedelsetid som skulle krdvas. Han upplever
inte att han har st6tt pa motstand fran vare sig kollegor eller skolledning, men inte
heller nagot konkret stod som exempelvis kollegialt samarbete inom matematiken.
Han pekar pa andra praktiska forutsattningar som skulle kunna underlatta, sa som
en fardig bank med problem att hugga tag i pa véag till lektionen. Det han beskriver
ar framst vad han ska gora for att en andring ska ske i undervisningen. Jag skulle
saga att han placerar sig i lararhornet pa den didaktiska triangeln. Om man ser till
det didaktiska tornet ligger alla de faktorer han tar upp utanfor klassrummet. Han
pratar om ldrares arbetssituation och den styrs ju dels av faktorer som exempelvis
pedagogisk miljo och laromedel, som ligger pa skolniva, men ocksa av faktorer
som har att géra med utbildningssystemet, som till exempel laroplaner, och inte
minst samhallsfaktorer, som politiska beslut. Fredriks undervisning styrs i hog
grad av laroboken: ”Jag jobbar enligt boken ratt mycket”. Det som han framférallt
vill att eleverna ska fa med sig av hans undervisning ar de kunskaper som star i
kunskapsmalen, och han lyfter ocksa fram att det laromedel han anvéander ”som tur
ar” foljer laroplanen relativt val. Han lutar sig med andra ord mycket pa laroboken,
sa till den grad att man kan séga att den har klivit in som en auktoritet i hans
klassrum: hans undervisning skulle kunna beskrivas utifran Rezats och Strassers
(2012) didaktiska tetraeder, dar l&roboken utgor en fjarde nod.

Johan

Johan &r den svaraste att kategorisera i traditionell/reform. Hans uppfattning om
god matematikundervisning ar en undervisning som engagerar eleverna. Han ar
som mest n6jd da han lyckas vacka elevernas intresse for matematik. Hans hogsta
onskan ar att eleverna ska kanna att de kan matte. Men att en larare vill fa sina
elever engagerade i undervisningen behover i sig inte betyda att lararen 6nskar
eller bedriver en reforminriktad undervisning. Det skulle givetvis kunna vara sa:
Exempelvis kan Yackel och Rasmussens (2002) och Boalers (1998) tal om att
matematiken ska upplevas meningsfull for eleverna kopplas till den
reforminriktade praktiken, och upplevelsen av meningsfullhet kan i sin tur leda till
engagemang och intresse hos eleverna. Aven formuleringen “utvecklar intresse for
matematik” i kursplanens (Lgr 11, s. 47) syfte kan kopplas till reforminriktning,
men elevernas engagemang och intresse skulle &ven kunna véckas av en
traditionell undervisning. De allra flesta larare vill nog engagera sina elever.
Johan har visserligen insett férdelen med att alla i klassen jobbar med samma sak,
att det da ar lattare att fa igang en klassrumsdiskussion dar alla kan bidra pa sin
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niva, och dar de kan resonera kring och jamféra samt vérdera varandras I6sningar.
En insikt som andas reforminriktning och kan jamféras med formuleringar som
”véardera valda strategier, metoder, modeller och resultat” och ”fora matematiska
resonemang” i kursplanens syfte (Lgr 11, s. 47). Han brottas dock med hur han ska
fa till sadana situationer.

Nar Johan bdrjade pa sin nuvarande skola upplevde att han stotte pa motstand nar
han inforde ett uppldgg som innebar att alla elever fick en specifik ldxa varje
vecka. Skolledningen uppmuntrade visserligen honom, men hans kollegor i
amneslaget kunde séga nej nu ska vi ju kora likadant allihop. Vi har den hér
veckoplaneringen och vi ska ga igenom kapitlet fran borjan till slut”. Johan
upplevde att det fanns en mer eller mindre outtalad 6verenskommelse om att man i
matematiken kdrde med de hér planeringarna: ”Den hér veckan ska ni hinna det
har och den som inte hinner ska gora klart hemma”. Han var, och ar, kritisk till det
upplagget, for da riskerar det att bli sa att bara de som &r svaga far laxa, de andra
far ju aldrig nagon laxa. | stallet gav Johan alla elever ldxa varje vecka. Laxorna
var nivagrupperade; grona, bla och réda uppgifter. Upplagget var att alla skulle
gora den grona, de skulle forsoka den blaa och de som ville forsoka den roda sa att
de atminstone hade last den och visste vad den handlade om. Utdver
rattviseaspekten hade Johan ett till syfte med laxorna och det var att fa igang
klassrumsdiskussionen. For att alla har gjort samma sak och da kan alla bidra pa
sin niva. De kunde exempelvis diskutera vilken 16sning som var tydligast, vilken
som var effektivast och vilken 16sning som de bara tyckte var bast. Sedan kunde
Johan ga igenom nagra olika varianter av l6sningar pa tavlan.

Men det var faktiskt, ja det var stort motstand kanner jag. Fran alla mojliga
hall. Det var svart nar bade kollegor, elever och foraldrar tyckte “vad &r det
har far nagot? Ska de ha laxor, men de har ju planeringen i léxa?” Eftersom
det har didaktiska kontraktet som vi pratade om tidigare, var ju sa att man
skulle fa den har planeringen och jobba efter den och sedan hade man prov
pa slutet.

Johan anser sig alltsa framst motarbetad av starka amneskollegor, vilka dven
paverkade elevers och foréldrars uppfattningar om matematikundervisning.
Eleverna tyckte att klassrumsdiskussionerna tog av deras tid att rékna i boken. Det
slutade med att Johan gick ifran det arbetssattet och nu foljer han i stallet
veckoplaneringarna, dar eleverna jobbar i boken i sin takt. Emellanat varvar han
med andra typer av aktiviteter i undervisningen. Han har exempelvis latit elever
leda lektioner, ndgot som han garna vill testa igen, da han tyckte att det ledde till
att eleverna blev engagerade i undervisningen och han tyckte att han larde sig av
deras lektionsupplagg. Ett annat exempel som han lyfter fram &r nér han startade
upp ett geometriavsnitt med att ge eleverna var sitt A4-papper: "De har nagonting i
handen och da marker man direkt att alla pa nagot satt blir mer engagerade.” Det
ar tydligt att han ser vinsten med en undervisning dar eleverna far upptacka
samband och monster, snarare &n att han ska beréatta for dem, men han skulle
behova ett kollegialt samarbete for att gora verklighet av det. Han tycker inte att de
har uppmuntrat varandra tillrackligt inom kollegiet, férutom nar de gick
mattelyftet. Da fick de diskutera under vagledning av en handledare och han
upplevde att de hade bra diskussioner kollegor emellan. Nya mojligheter
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Oppnades, men nar de tillfallena forsvann gick alla tillbaka till det vanliga,
traditionella:

... Nar vi kom 6verens om att den hér uppgiften ska vi géra den har
veckan, da var ju pa nagot satt tvungen att gora den. Och man hade ocksa
tid att planera den och utvardera den tillsammans. ... Men nér man inte var
tvungen langre, da ar det ju den har lilla tiden som det kravs, att forbereda
nagot sadant och sedan utvérdera det ... Man ar ju vanemanniska, och
tidsbristen &r ju stor. S& da kanner man det &r nog enklast att ga tillbaka till
mitt veckoschema och kdra det. Och eleverna &r trygga i det...

Sa Johans undervisning ar traditionell, och hans uppfattning om god
matematikundervisning rér sig mellan traditionell och reforminriktad. Han ar inte
riktigt tillfreds med sin undervisningssituation. Han vill bygga relation med
eleverna, men ké&nner inte riktigt att han lyckas fullt ut:

Det &r vissa elever som ... de lyssnar inte alls nar jag gar igenom saker. De
stanger av 6ronen och dgonen och séger nej jag forstar ingenting nar du
pratar och det ar ju jattejobbigt for da har jag ju ingen chans att na dem.

Det matematiska innehallet ar inte alltid synligt i hans beréattelse. Den handlar mer
om relationen mellan honom och eleverna &n om matematiken och han tycks réra
sig langs sidan mellan elevhornet och lararhoérnet i den didaktiska triangeln. Han
har forsokt att styra anvandningen av laroboken genom att ge laxor med ett
specifikt syfte, men lyckades inte fa med eleverna pa taget, och later nu laroboken
styra undervisningen till stor del. Sa pass att laroboken har plats i form av en
auktoritet, eller en fjarde nod i Rezats och Stréssers (2012) tetraeder, &ven i hans
klassrum. De faktorer som hindrar honom fran att bedriva den undervisning han
onskar finns bade i klassrummet och utanfor. Utanfor klassrummet finns framst
faktorer som verkar pa skolniva, dels i form av kollegors uppfattningar om
matematik och radande normer som sager att sa har gor vi pa den har skolan”,
men ocksa elevers erfarenheter av tidigare skolgang, som kan ségas hora till
utbildningssystemet och samhallet. | klassrummet har Johan aterkommande
misslyckats med att forhandla om de sociala och sociomatematiska normerna.

Anders och Karin

Anders och Karin jobbar pa samma skola och de har sedan dver 20 ar tillbaka ett
nara samarbete. FOr narvarande arbetar de i ett tvalararsystem, vilket innebar att
Anders ar med pa Karins mattelektioner minst en gang i veckan och vice versa.
Bada tva lyfter fram att det innebér att de kan hjélpas at och vara flexibla och
verkligen jobba utifran elevernas behov. Karin och Anders undervisar genom
problemldsning ungefar en gang i veckan, ibland oftare.

Anders

Anders ar kanske den som allra tydligast ger uttryck for sa vél en reforminriktad
uppfattning om god matematikundervisning som en reforminriktad
undervisningspraktik. Hans intervju innehaller en méangd ord och uttalanden som
forknippas med reforminriktad undervisning. Nar jag fragar Anders vad han vill att
eleverna ska fa med sig av hans undervisning ar hans forsta ord kreativitet, nagot
som for tankarna till Jonsson med fleras studie (2014) om kreativa resonemang:
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En kreativitet dar man vagar anvanda verktyg for att se vad som hander och
en grundkunskap sa att man kanna en sakerhet i att man har bra verktyg
ocksa. ...

God matematikundervisning enligt Anders innebér lararledd upptéacktsinlarning,
vilket han beskriver med att man som lérare har ett tydligt mal med vad det &r for
moment man ska ga igenom, vilka 6vningar man ska jobba med och vilket
matematiskt innehall eleverna ska fa mojlighet att upptacka i de olika 6vningarna.
Han tycker mycket om att jobba med problemldsning — nagot som forknippas med
det reforminriktade - och garna problemlésning dar man har tillgang till nagon
form av konkret material som stod, forutsatt att man &r medveten om vad det ar for
matematik man jobbar med:

Man kanske har en aktivitet dér det finns en valdig tydlig koppling till ett
matematiskt begrepp, kanske en funktion. Man ska t.ex. ta ett antal
manniskor 6ver en flod. Och da kan man anvénda sig utav knappar och
nagon liten plastbat, eller nagot sadant, och sedan ser man till att
manniskorna kommer fran den ena sidan till den andra. Men om man inte
foljer upp det med de har fragorna, alltsd hur manga turer blev det har? Hur
paverkar antalet manniskor hur manga turer det blir? Kan du askadliggora
det hér i en tabell? Kan du beskriva med ord eller symboler vad det finns
for samband? Om man inte gor det sa kommer man ju inte till det laget nar
det kan bli inlarning, utan da blir det just bara som ett roligt spel eller en lek
i varsta fall. Sa det ar oerhort viktigt att man har fokus pa: vad &r det
matematiska innehallet, vad ar det eleverna ska upptacka med det har, sa att
nar de gar darifran i forsta hand ska téanka pa kanske en funktion, inte en
situation nar de holl pa med en bat och nagra som var i djungeln.

Grunden i Anders undervisning ar att eleverna ska fa upptacka samband, inte att
han som larare ska beréatta och forklara. Han avstar aktivt fran att tala om och ga
igenom saker for eleverna, men han styr vad de ska upptécka genom att hela tiden
ha fokus pa det matematiska innehallet. Han har hela tiden en tanke med varije
aktivitet. Pa sa satt kan han liknas vid en skicklig dirigent som leder en orkester.
Det for tankarna till Larssons (2015) avhandling som handlar om hur larare kan
iscensétta helklassdiskussioner och samtidigt lata eleverna vara autonoma tankare;
liksom till Brousseaus (1997) adidaktiska situationer, vilka ryms inom didaktiska
situationer vilka lararen styr. Pa fragan om han tycker att det ar svart att lata bli att
forklara for eleverna svarar han inte tycker att det ar svart nufortiden:

For att det ar jattelatt. Borjar man gora det sa ar det dar som eleverna
kanner igen som klassisk skolgang, och sa hugger de direkt pa det och sa
sager de sa har vill vi att det ska vara. For manga elever tror att de lar sig
mer nar de ser hur jag gar igenom saker. De kan inte sjdlva identifiera att de
kan forsta kanske nar jag gar igenom saker, men de Kklarar inte av att l6sa
egna uppgifter.

Larsson (2015, s. 29) uttrycker liknande tankegangar nar hon papekar att om
lararen hjalper till for mycket dverger eleven sin egen tankeprocess for att istéllet
folja lararens instruktioner.
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Anders tycker att han och Karin generellt satt far manga elever att komma langt.
Han sédger att deras elever uppnar bra resultat, om man tittar pa deras betyg och
prestationer pa nationella prov. Han betonar ocksa hur roligt det ar att undervisa
nar man har "hittat en modell som fungerar bra for eleverna och som lyfter fram
det som &r intressant i matematiken pa ett bra och roligt satt.” Ett konkret exempel
ar vad de har uppnatt med de sjuor som de har nu. De har fokuserat mycket pa att
trana dem i problemldsning. | bérjan av den har terminen var arbetet upplagt sa att
ca 6 av 9 lektioner i princip bara handlade om att eleverna jobbade med
problemuppgifter kring taluppfattning. Anders ser en valdigt stor skillnad hos
eleverna nu jamfort med nér de traffade eleverna i borjan av hosten. Nar de
borjade var eleverna inte vana vid den har undervisningsmodellen. De var mer
inkorda pa en traditionell undervisning, dar lararen gar igenom och sa sitter
eleverna och repeterar och dvar pa ett antal liknande uppgifter.

Nér de borjar med det har sa ar de valdigt osjalvstandiga. De behéver
valdigt mycket véagledning, valdigt mycket hjalp for de vagar inte ta ut
svangarna, de vagar inte prova eller lita pa att de har de héar verktygen och
formagorna som de kanske egentligen hade. Men det har blivit en mycket,
mycket stor skillnad ... Nu nér vi sdger att vi ska ha lite problemlésning,
frustar halva klassen néstan till for nu ska det liksom huggas tag och
kdmpas. Och det &r ju dit jag vill komma.

Exemplet ovan visar pa hur val Anders och Karin lyckas med att forverkliga sina
intentioner med sin undervisning: De moter elever som ar vana vid och forvantar
sig en traditionell undervisning, men nagra veckors "kickstart” i form av intensivt
arbete med problemldsning foljt av fortsatt liknande arbete under terminen har lett
till sa val forandrade uppfattningar som beteenden hos eleverna. Det paminner om
Yackels och Rasmussens (2002) undersokning av amerikanska studenter, dar
studenterna andrade sina uppfattningar, dels om matematikundervisning, dels om
sociala normer som deltagande i klassrummet, under studiens gang. Minst lika
stora skiften i uppfattningar och beteenden ses hos eleverna i Anders beréttelse: de
gar fran att inta en passiv och "osjélvstandig” roll till ett aktivt deltagande, dar de
med gladje tar sig an ett nytt problem och vagar ta ut svangarna. Anders upplever
att de har lyckas valdigt bra med att fa ett klimat dar eleverna vagar stalla fragor
och prova nya saker. | deras klasser blir det "lite ballt om man har tankt
annorlunda, &ven om man kanske vet att det har inte var den smidigaste vagen
fram, men man kunde ta sig fram sa har ocksa.” For Anders ar det viktigt att
eleverna far lara sig, och uppleva, att det ar valdigt sallan matematiken gar ut pa att
man "kor ner nasan i en fara och sa gar man rakt fram”, utan att man kan fa prova
alla mojliga olika strategier innan man kan se var det kan finnas en mojlig vég
fram. Har ger han uttryck for sociala normer som att det &r viktigt att resonera
kring sina l6sningar och att anvéanda sig av ett undersokande arbetssétt, nagot som
praglar klassrummen som undersoks av Yackel och Cobb (1996). Anders och
Karins elever verkar, till skillnad fran eleverna i Westers (2015, s. 115)
undersokning, forsta och darfor kunna ta till sig de nya, aktiva sociala rollerna som
deras undervisning innebar.

Anders och Karin har ett starkt stod i varandra, vilket bidrar till att de lyckas med
att genomfdra den undervisning som de vill. Vidare lyfter Anders fram att han och
Karin har lagt ner valdigt mycket tid pa att ta del av probleml&sning och laborativa
aktiviteter. De har under manga ar last allt de har kunnat hitta om amnet, allt fran
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forskning och tidsskrifter till allmanna rad fran Skolverket, och haft mycket
kontakt med méanniskor som jobbar pa det har séttet, bade inom och utanfor
Sverige. De har tagit del av hur andra tdnker kring undervisning, bland annat
genom att observera andra larares lektioner med elever, men de har ocksa fatt
mojlighet att forelasa for andra. Anders upplever dven att han har fatt det stod han
behdver fran skolledningen for att kunna bedriva den undervisning han énskar.
Han tror att det ar svart att bedriva ett sadant forandringsarbete som de gjort utan
stod och uppmuntran fran skolledningen. Deras kollegor har inte helt och fullt
anammat deras satt att undervisa, men de har uttryckt uppmuntran. Han har inte
mott motstand fran foraldrar eller skolledning, inte ens nér de under en period for
dryga 20 ar sedan experimenterade med att inte anvanda larobok. Det motstand
han har métt har handlat om initialt motstand fran vissa elever:

Nér vi tréffar nya grupper, inte i de hér tre klasserna men tidigare, brukar
det ibland kunna finnas, framforallt sdidana som ar formellt valdigt duktiga
som inte riktigt ser nyttan med det. For de tycker att de tar for mycket tid
att halla pa med en enda uppgift nar de istéallet hade kunnat lésa 10
uppgifter i en mattebok kanske. Och de tror att jag stjal nyttig tid fran dem
till saker som de inte lar sig ndgonting av. De ser inte sjalva hur de
utvecklas som problemlésare. Och de har kanske en tanke om att
matematik handlar om att kunna tilldmpa ett antal olika regler och begrepp
och sadana saker.

De elever beskrivna ovan som enligt Anders initialt tycker att det vore béttre att
rakna 10 uppgifter i stallet for att halla pa sa lange med en enda uppgift, uttrycker
sig likt de elever i Westers studie (2015, s. 108) som tycker att ldraren med sina
genomgangar och aktiviteter tar tid fran dem, sa att de inte hinner rakna s manga
uppgifter som de skulle vilja. Anders tror att dessa duktiga elevers initiala skepsis
ocksa kan bero pa att de inte lika sjalvklart blir bést i klassen. Han menar att alla
elever i en klass vanligtvis brukar ha en klar uppfattning om vilken eller vilka
elever som ar béast i klassen pa matematik, men nar man jobbar med
problemldsning blir det inte lika tydligt. Den sociala strukturen i klassen andras
och det har han mérkt kan upplevas som lite otryggt i hela klassen. Men det initiala
motstandet brukar inte vara lange. Anders erfarenhet att hans elever forr eller
senare andrar sina uppfattningar:

7 ... for att de som har den hér formella kunskapen i matematik, de har ju
fler och kraftfullare verktyg for att kunna I6sa problem, s det handlar ju
om att de maste bli trygga i att vaga ge sig ut pa lite hal is. Och det har jag
inte varit med om nagon gang att det ar ndgon som inte tycker att det blir
roligt, for att det &r ett roligare satt att bedriva larande pa, nar man far
brottas med sadana har problem, for att se om man kan saker.

Hela den didaktiska triangeln finns med i Anders beréttelse. Undervisningen blir
till i samspelet elev-larare-innehall. Hans roll som larare &r att leda undervisningen
mot ett bestamt mal, men han later eleverna ta plats som autonoma ténkare. De far
brottas med det matematiska innehallet och han finns dar for att fylla i de detaljer
som eventuellt fattas for att de ska tillagna sig kunskapen. Han tycks aven forhalla
sig standigt nyfiken pa matematiken och uttrycker att “matematik kan vara konst,
den kan vara skdnhet, lite roligt, att man kan rita omojliga perspektiv ... och
matematiken har utvecklats och utvecklas fortfarande”. Hans uppfattning om vad
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som &r god matematikundervisning férandras hela tiden. Nar han bérjade var han
fargad av den undervisning han sjélv hade fatt.

Da hade jag ju aldrig mott nagon annan undervisning an att lararen kom in,
gick igenom exempel, varpa eleverna gjorde ett antal enklare uppgifter och
sa fick man lite svarare och pa slutet sa var det nagra textuppgifter dar man
skulle forsoka tillampa det i nagon form utav nastan
problemldsningssituation, som inte sa ofta var ren problemldsning.

Fran borjan utgick hans undervisning fran nadgon form av genomgang, och dérifran
har en gradvis forandring skett. Han reflekterar 6ver att den
matematikundervisning han bedriver idag, dar han aktivt avstar fran att ga igenom
saker, har fa likheter med det sattet han undervisade pa for manga ar sedan.

Anders och Karins placering i det didaktiska tornet analyseras efter redovisningen
av Karins intervju.

Karin

| Karins intervju framkommer inte lika tydliga k&nnetecken for en reforminriktad
uppfattning om god matematikundervisning som hos Anders. God
matematikundervisning enligt Karin &r nar eleverna kénner sig trygga att anta
utmaningar. Att det vet hur de kan fa hjalp och att de far hjalp. Det ar viktigt for
henne att borja med en lag troskel, for att sedan utmana de elever som behdver det
mer. Hon vill hjélpa sina elever att komma sa langt som de sjalva upplever att de
har mojlighet till, och gérna lite till. Hon har arbetat en del med att uppmuntra
dynamiskt tankande istallet for statiskt tankande, det som pa engelska brukar
benamnas growth respektive fixed mindset (Dweck 2007), for att fa eleverna att
inse att de har en del i sitt eget larande. Dessa uttalanden skulle likval kunna
handla om en traditionell uppfattning om god matematikundervisning som en
reforminriktad. Men genom hennes samarbete med Anders blir det tydligt att den
undervisning hon bedriver ar reforminriktad. Inte minst visar det faktum att de
undervisar genom problemldsning ca en gang i veckan pa reforminriktning. Riktig
problemldsning, dar eleverna far kampa for att 16sa problemet (Larsson 2013, s. 2),
forknippas starkt med det reforminriktade. Hon beréttar att de bedriver ett
samarbetslarande:

Vi jobbar ganska mycket med att man ska jobba med den man sitter med.
Sa att man hjalps at, att det ar ett samarbetslarande. Framforallt nar man
jobbar med problemldsning, men &ven ndr man bara jobbar i boken, for att
trana pa det som ingar i planeringen.

Just nu testar Karin och Anders en betaversion av ett digitalt laromedel. Arbetet
med laromedlet kan ga till sa att Karin valjer ut en uppgift som hon vill att
eleverna ska jobba med. Vissa kanske redan har gjort den, men det tycker hon inte
gor sa mycket, for de kanske bara har skrivit ett svar och nu far de i uppgift att
utveckla sitt svar. Forst far varje elev tanka sjélv, sedan pratar de ihop sig i par och
sedan lyfter hon upp det i helklass. Hon upplever att i och med att hon bjuder in till
samarbete ibland s& samarbetar eleverna dven nar hon inte séager till. Om de kor
fast fragar de sin kompis om hur man kan l6sa uppgiften. Hon ndmner en positiv
foljdeffekt av samarbetslarandet:
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Jag upplever att jag inte maste titta pa olika nivaer i matematik. Utan man
kan prata med vem som helst och man kan fa input anda pa de har
uppgifterna. Sa det maste inte vara nagon slags nivagruppering for att det
ska fungera.

Att eleverna kan be varandra om hjélp visar att hon har klivit tillbaka och later
eleverna kliva fram som autonoma tankare, nagot som Larsson (2015, s. 23)
betonar vikten av att larare gor. Aven samarbetslarandet som Karin beskriver stods
av Larsson (ibid., s. 23): Hon skriver om de nya elev- och lararroller som &r pa
frammarsch i Europa och USA, dar malet ar att utveckla elevernas férmagor och
fokus ar pa samarbete snarare dn pa faktakunskaper och inbérdes konkurrens
mellan elever. Det ar inte nodvandigtvis sa att alla samtal maste ga via Karin, men
hon é&r fortfarande en tydlig ledare av undervisningssituationen. | Karins
sammanfattning av en bra lektion &r det patagligt att hon dar har lyckats styra
undervisningen at det hall hon vill. Liksom i Anders fall for hennes beréttelse
tankarna till en dirigent som leder en orkester (Larsson):

Man hade en plan, man kommunicerade den till eleverna, man genomférde
det och upplevde att eleverna nadde vissa mal till exempel. Att man
upplever att eleverna vagar resonera till exempel, om det &r det jag ar ute
efter, och det ar olika i olika klasser. ... Det har hant nagonting som jag
ville skulle handa.

Det ar viktigt for Karin att det & hon som styr undervisningen, inte laroboken. En
stor del i att hon lyckas med det tillskriver hon det experiment som hon och
Anders genomfarde for manga ar sedan da de inte anvande sig av nagon larobok.
Hon s&ger att hon tack vare experimentet frigjorde sig fran bokstyrning. Sedan
dess har de anvant sig av laromedel i undervisningen, men nufértiden styr Karin
sjalva anvandandet. Hon tycker inte att man behover rakna alla uppgifter for da
kanske man “bara gor och gor och gor utan att tdnka”. Hon betonar vikten av att
hela tiden halla fokus pa vad som &r viktigast i det har kapitlet, och att
undervisningen maste hanga ihop med planeringen. "Alltsa vi har ju en malstyrd
skola, och da maste det ju vara tydliga mal”. Karin ar kanske den som tydligast ger
uttryck for vikten av att jobba i enlighet med styrdokumenten i sin berattelse. Hon
har ett fokus pa malen och betonar “alignment”, att planering och undervisning ska
hanga ihop.

Jag tycker att man ska f6lja sina laroplaner, &ven om man kanske tycker att
nagon annan var battre, det spelar ingen roll, man ska folja den som ar. Det
ar inte nagot fritt val, det ar starkt styrande, det & som vilken lag som helst.

Hon lyfter fram att hennes uppfattningar om matematikundervisning dels har
paverkats av de forandrade laroplanerna, men dven for att det hande saker med
henne nar de tog bort laroboken fran undervisningen under en period. Nufortiden
tycker hon att det ar viktigare och ger mer kunskap med sadant som
samarbetslarande, att diskutera och resonera. Hon anser att bade hon och
laroplanerna har mer fokus pa larandet idag jamfort med tiden innan Lpo94, da det
var "fokus pa en normalférdelningskurva.” Hon har med andra ord genomgatt ett
skifte i sina uppfattningar om matematikundervisning och det har lett till en
forandring i hur hon bedriver sin undervisning.
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Liksom i Anders berattelse finns hela den didaktiska triangeln med hos Karin. Det
blir tydligt att hon vardesatter samt lyckas astadkomma ett samspel mellan lérare,
elev och matematiken. Karin sager sig 6verhuvudtaget inte ha upplevt nagot
motstand mot att kunna bedriva den undervisning hon vill. Inte ens da hon och
Anders bestdamde sig for att ta bort laroboken fran undervisningen. Hon vardesatter
samarbetet med Anders hogt:

Absolut! Absolut. Jattejattemycket. Bade att man gor saker, att saker blir
av, men ocksa att man kanner sig trygg i det man gor, eftersom vi planerar
tillsammans. Sa det har jattestor paverkan.

Anders och Karin i det didaktiska tornet

Anders och Karin har tillsammans skapat de praktiska forutsattningar som behdvs
for att kunna bedriva den undervisning som de tror pa. De styr undervisningen och
anvandandet av laroboken. Laroboken &r en av paverkansfaktorerna som ligger pa
nivan under klassrummet, den tar inte plats som en egen auktoritet i klassrummet.
Den ar en del av matematiken (innehallet) i den didaktiska triangeln. De tar stod av
faktorer pa alla nivaer i det didaktiska tornet, nerifran och upp: De har byggt en
gedigen grund i tornet i och med att de har ett stort kollegialt natverk och ar
palasta pa samhallsfaktorer sasom politik, media, och forskning. Vidare jobbar de i
linje med laroplaner och har pa sa sétt stod i utbildningssystemet. Pa skolniva far
de uppmuntran och fria hander att bedriva sitt arbete samt har ett stort stéd i sitt
samarbete med varandra. Nar de val &r i klassrummet &r de trygga och vélgrundade
I sin undervisningspraktik, och de lyckas bra med att férhandla om
Klassrumsnormerna.

Helena

Saval Helenas uppfattning om vad som &r god matematikundervisning som hennes
faktiska undervisning har forandrats over tid, fran traditionell till reforminriktad. |
borjan visste hon exakt vilka uppgifter eleverna skulle rakna i boken under hela
lasaret och problemldsning var nagot som de gjorde pa fredag eftermiddag nar hon
inte orkade med nagot mera. Hon gav dem problemldsning och hoppades pa att de
skulle vara upptagna hela lektionen: Vi gick inte igenom Iésningar, utan det var
bara att ga hem, och vi var lyckliga.” Idag vet Helena allt som problemldsning
kraver och hur mycket man far tillbaka av en bra forberedd
problemldsningslektion:

Jag viljer problem med omsorg. Jag tar inte vilket problem som helst. Jag
gar igenom alla méjliga l6sningar som eleverna kanske kan ha. Och sedan
gar jag runt i klassrummet och viljer just olika som kan belysa olika saker.
Bade ratt och fel. | barjan, precis nar jag borjade, var det valdigt mycket att
jag visar ni goér. Men nu &r det mera vi gor tillsammans. Och eleverna
staller fragor och diskuterar. Sa det ar helt, helt annorlunda.

Hon tycker att det &r viktigt att hon som ldrare snabbt kan bilda sig en uppfattning
om vilken kunskap eleverna har, vilken del de saknar och att veta vad néasta steg ar.
Hon ser det som att hon behover ha ett "batteri av valdigt manga olika méjligheter,
for att kunna erbjuda det till eleven nar det beh6vs.” | Helena berattelse ser jag
flera av stegen i Stein med fleras modell med fem praktiker beskrivna i Larsson
(2015, s. 33): De fem praktikerna ar att forutse, 6verblicka, vélja ut och ordna
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elevldsningar, samt att koppla ihop elevldsningar med varandra samt med
matematiska idéer. Larsson skriver &ven om vikten av att vélja ut och introducera
problemet for klassen, nagot som Helena beskriver att hon lagger ner omsorg pa.
Vidare bestar Helenas lektioner nufértiden nastan uteslutande av diskussioner.
Fardighetstraningen gor eleverna hemma, medan “lektionerna ar hela tiden som en
pingismatch”. Helena vill inspirera sina elever till att vilja soka. Hon ger ett
exempel fran i hostas da hon gick igenom brak med sina sexor. Det uppstod en
situation da det blev tydligt att eleverna trodde att man kunde addera samma tal till
taljare och namnare i ett brak, pa samma sétt som man gor vid forkortning och
forlangning. Hon har upplevt det manga ganger under sina ar som larare och nu
tankte hon att hon maste rada bot pa detta. Sa hon lat eleverna undersoka vad som
hander nér de adderar samma tal till tdljare och ndmnare. Eleverna néjde sig inte
med det att undersoka vad som h&nder vid addition, utan de undersokte &ven vad
som hander om man subtraherar. ”Och det var sa héftigt att se, for det hande
héftiga saker. Jag hade aldrig tankt pa det, men det hander valdigt, valdigt
markliga saker.” Det ar tydligt att hon anvander sig av ett undersdkande arbetssétt
(Yackel och Cobb 1996, m.fl.). God matematikundervisning fér henne finner och
fangar eleverna dar de ar, vilket for tankarna till Hiebert (1999) som menar att den
reforminriktade undervisningen utgar fran barnens kunskapsniva och fardigheter.

Helena vill att hennes elever ska kunna tanka logiskt och bli uthalliga
problemlosare. Det dr nagot hon upplever att de lar sig med tiden: "I sexan till
exempel, kan det handa att de borjar grata nar de inte vet hur man gor. Men sedan
lar de sig att det ar jattebra att du inte vet. Problemldsning &r det som man gor nér
man inte vet, sa nu &r vi pa ratt stalle.” Helenas ord ekar Skolverkets definition av
problemldsning: ”... en matematisk uppgift som personen inte fran borjan vet hur
han/hon kan ga tillvaga for att I6sa. Det kravs anstrangning for att 16sa ett
problem” (Larsson 2013, s. 2). Helena vill dven att hennes elever ska kunna jobba
ordentligt, i ordning, sa att de sjélva eller nagon annan kan lasa vad de har skrivit
och folja deras resonemang. Sedan vill hon ocksa att de ska bli bra manniskor.
Hon pratar mycket med sina elever om vikten av att hjalpa varandra och att man
ocksa lar sig av det. Hennes fokus &r pa samarbete snarare an konkurrens mellan
elever, som i de nya klassrumsnormer Larsson beskriver (2015, s. 23).

Helena laser pa om bade matematikdidaktik och matematikamnet: ”Alltsa jag
fortbildar mig exakt hela tiden. Laser och laser och laser.” Hon séger att
matematikdidaktik handlar mycket om att forsta en grupp och att hitta formen for
att kunna formedla matematiska kunskaper, och da maste hon kunna sitt &mne bra.
Hon &gnar véldigt mycket tid till att forbereda lektioner, lyssna pa andra larare,
besoka larare och titta pa larare som undervisar. Det behdver inte vara matematik,
det kan aven vara larare i andra amnen. Hon beréttar att hon har fatt valdigt manga
tips fran att vara i klassrum dar en larare jobbar med sina elever, for da kan hon fa
tips som inte gar att lasa i nagon bok. Liksom hos Anders och Karin for hennes tal
om undervisning tankarna till en orkester som leds av en skicklig dirigent:

Kan du beskriva en konsert? Ja, det kan jag vél, men det bésta &r att vara
med pa konserten och lyssna. Och uppleva den. Det tycker jag &r det
viktigaste med matematikundervisningen, att man &r i klassrummet och
man ser det som hé&nder, vad ldraren gor, vad eleverna gor, hur man moter...
det &r svart att beskriva, for det ar sa komplext och sa stort.
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Hon beskriver den kick hon som larare far i klassrummet nar hon tillsammans med
eleverna upptacker ett nytt sétt att forklara en del av matematiken, som nar fram
lattare. Hon brukar skriva ner sina kickar och fundera 6ver dem, men ocksa delge
dem till andra larare och lyssna nar andra larare far en sadan kick. Hon tror ocksa
pa att filma lektioner. Det hjalper henne att se vad hon vill forbéattra, vad hon inte
vill gora och vill gora. Da studerar hon hur hon reagerar, svarar pa fragor och hur
hon bemoter eleverna. Hon vill garna fanga det enkla som samtidigt ger upphov
till valdigt mycket matematikdiskussion: ”Det &r det som &r stort for mig.”

Helena &r inte styrd av laroboken: hon tycker att "alla mattebocker ar valdigt
otillréckliga”, men hon plockar ur olika bécker och stenciler for att ge eleverna
uppgifter som belyser det omrade de haller pa med. Laroboken anvéander hon éven
till att vélja ut uppgifter som eleverna jobbar med hemma. Hennes elever gillar
inte att 16sa uppgifter i boken pa lektionerna. Da tycker de att det &r mycket
roligare med diskussioner:

Om jag har en vikarie sa lamnar jag uppgifter i boken, och da brukar
eleverna sdga att jag inte ska gdra om det, for de &r inte slavar som ska sitta
en hel mattelektion och I6sa uppgifter i boken.

Pa fragan om hon stott pa nagot motstand ar det hjalpsamheten hon tar upp forst.
Hon har ibland markt att det finns en motvilja mot att hjalpa andra. Hon vet inte
vad den beror pa, men nar hon har markt det har hon latit eleverna géra en
sjalvskattning av sadant som sin egen ambition, insats och hjalpsamhet. Da visar
det sig att de flesta elever ligger lagst pa hjalpsamhet, och det omrade som de vill
utveckla mest ar just hjalpsamheten. Hon har kommit fram till att det ar en sak
som hon medvetet behdver kommunicera till eleverna. Da brukar eleverna marka
att nar de &r mer hjalpsamma, exempelvis forklarar for en annan person, lar de sig
ocksa mer. Andra hinder hon tar upp ar den tunga administrativa bordan pa larare
och hennes egen ambitionsniva. Nér hon ar for stressad kor hon bara pa och har
inte lugn och ro for att verkligen ga ner helt i sin undervisning och hjalpa var och
en dar de befinner sig.

Hon har inte stott pa nagot motstand fran kollegor eller skolledning, tvartom
valdigt mycket stéd och uppmuntran. Hon beskriver ett kollegium som vill ungefar
samma sak, att alla elever ska lara sig sa mycket som mojligt, och som jobbar
valdigt mycket tillsammans. De ordnar inspirationskvallar och middagar dar de
pratar matematikdidaktik. De hjélper varandra, t.ex. om de hittar nagot bra
material kan en larare forbereda och skicka till resten. De traffas en gang i veckan
och diskuterar matematikdidaktik. Rektor ar véldigt positiv och uppmuntrar henne
att aka pa konferenser och sedan kan hon komma tillbaka och delge det hon har
lart sig till 6vriga larare. Ett exempel var nar Helena hade gatt en
problemldsningskurs som hon tyckte var toppen. Hon beréttade for rektorn att hon
hade gatt en superkurs varpa rektorn ordnade sa att lararen som hallit kursen kom
till skolan fyra ganger pa ett lasar, sa att alla matematiklarare pa skolan, fran F-9,
fick ga kursen. Vid varje tillfalle fick de problem som de jobbade med i
klassrummet, och sa traffades gruppen igen. Da visade forskoleklasslararen hur
deras barn hade l6st problemet, arskurs 3 hur de hade gjort det, arskurs 6, 8 0.s.v.
Samma problem, hela v&gen. Det ledde till att alla l&rare samtidigt larde sig
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spraket. De kunde prata pa samma sétt om problemldsning. Effekten av denna kurs
och deras fortsatta kollegiala samarbete méarks pa skolans elever:

Eleverna vet vad vi pratar om. Nar jag far elever i sexan och jag sager ”’l6s
det hér problemet algebraiskt eller grafiskt” sa vet de vad jag menar, for de
har lart sig sedan de var sma att det finns fyra olika representationsformer*.
De &r medvetna om vilken det &r de anvéander nér de ldser problem.

*KLAG = Konkret 16sning, Logisk/spraklig, Aritmetisk-algebraisk,
Grafisk/geometrisk med ritade bilder.

Liksom i Anders och Karins fall &r hela den didaktiska triangeln representerad i
Helenas beréattelse. Hennes undervisning ar ett harmoniskt samspel mellan henne,
hennes elever och det matematiska innehallet. Hon liknar sina lektioner vid
pingismatcher, for de diskuterar sa mycket, hon och eleverna och eleverna med
varandra. Hon lar sig standigt mer om matematiken men avstar fran att bara
forklara for sina elever. De far mojlighet att utforska matematiken utan
begransning. Helena tar precis som Anders och Karin stod av alla faktorer i det
didaktiska tornet. Laroboken har inte klivit in som en auktoritet i hennes klassrum,
den &r en faktor pa skolniva som hon anvénder sig av efter behov. Andra stodjande
faktorer pa skolniva ar det kollegiala samarbetet och det aktiva stodet fran rektor.
Pa utbildnings- och samhallsniva tar hon stdd i att hon hela tiden laser pa och har
ett brett utvidgat kollegialt natverk. Alla dessa faktorer bidrar till att hon har
valdigt bra forutsattningar for att forhandla fram de klassrumsnormer hon énskar.
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Sammanfattning av lararna

Tabell 2. En sammanfattning av de intervjuade lararna

Reform/Traditionell Reform/Traditionell

Larare uppfattning

Fredrik Reform

Svag Reform/

Johan Traditionell

Karin ~ Svag reform

Anders Reform

Helena Reform

undervisning

Traditionell

Traditionell

Reform

Reform

Reform

Fokus i den
didaktiska
triangeln

Lararen

Elev/Larare

Samspel elev-
larare-matematik

Samspel elev-
larare-matematik

Samspel elev-
larare-matematik

Fokus pa
matematiken

Svagt

Svagt

Starkt

Starkt

Starkt

Paverkansfaktorer
i didaktiska tornet

Troligtvis stottande
klassrumsnormer, larares
arbetssituation, tidsbrist

Motarbetande klassrumsnormer,
amneskollegor, elevers tidigare
skolgang.

Stottande klassrumsnormer,
tvalararsystem, stod fran
skolledning, utvidgat kollegium,
palast

Stottande klassrumsnormer,
tvalararsystem, stod fran
skolledning, utvidgat kollegium,
palast

Stottande klassrumsnormer, stéd
fran skolledning, samarbete med
kollegor, utvidgat kollegium,
palast.
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Diskussion

Metoddiskussion

Valet att genomfora kvalitativa intervjuer for att underséka mitt syfte innebér att
jag inte kan generalisera mina slutsatser till en viss population, som Sveriges
samlade hogstadielararkar eller dylikt. Man skulle kunna ténka sig att gora en
kvantitativ studie, med storre och representativa urval, men med risken att inte fa
samma djup. Jag tror att det kan vara svart att i en kvantitativ studie fanga normer
och uppfattningar. Dessutom finner jag manga kopplingar mellan de intervjuade
lararnas utsagor och den forskning jag har last. Jag tror darfor att de larare jag har
intervjuat ger en bra bild av hur de kan se ut for en matematiklarare i Sverige.

Som jag tidigare skrivit &r min utgangspunkt for detta arbete en stravan mot en
reforminriktad matematikundervisning. Det finns en risk for att mina tolkningar
och slutsatser har fargats av min egen installning till hur matematikundervisning
bor ga till. Jag kan dven omedvetet ha paverkat mina respondenter med min
installning, trots att jag har stravat efter att halla mig sa neutral som mgjligt.
Vidare kan respondenterna ha paverkats av amnet for min undersokning och mina
fragor. Detta tillsammans med en medvetenhet om de reformer som skett i Lgr 11
och den stora satsningen mattelyftet kan ha gjort att deras svar blir mer i linje med
"vad man férvéntas svara”. Det kan ocksa vara sa att de larare som ar medvetna
om att de bedriver en reforminriktad undervisning ar mer villiga att dela med sig
av sina erfarenheter samt ge fler exempel fran sin undervisning, for att de vet att de
bedriver en undervisning som ar énskvard. Anders, som jag uppfattar som kanske
den mest reforminriktade i sa val uppfattning som praktik, &r ocksa den som
berattar mest om saker han testat och sadant han reflekterat Gver, medan Fredrik ar
mest faordig. Fredriks intervju ar kortast och Anders langst, en skillnad som
avspeglas i resultaten, dar Fredriks del &r kortast och Anders langst. Min
bedomning &r att trots att Fredriks intervju ar kortast har jag dven av honom fatt
den information jag behéver for att kunna svara pa mina fragestallningar.

Diskussion av fragestallningarna

Wester (2015) har som tidigare redogjorts for hénvisat till Skemps (1976) grova
indelning mellan larare som bedriver instrumentell respektive relationell
matematikundervisning. Skemp (1976, citerad i Wester 2015, s. 34) gar sa langt
som att saga att de ar sa stor skillnad mellan dessa undervisningspraktiker att de
kan betraktas som tva olika skolamnen trots att de har samma innehall. De tva
skilda undervisningspraktikerna kallas i detta arbete som bekant for traditionell
respektive reforminriktad matematikundervisning. Jag ser i mitt material skillnader
i saval lararnas uppfattningar om matematikundervisning som deras faktiska
undervisning. Jag ser dven skillnader i upplevt stod eller motstand for att bedriva
den undervisning som lararna 6nskar.

Fragestallning 1. Vad anser larare ar en god matematikundervisning?
Anders och Helena &r de tva som ger tydligast uttryck for uppfattningen om att
god matematikundervisning ar reforminriktad undervisning. Johans uttalanden &r
relativt vaga och kan ibland tolkas som uttryck for sa val traditionell som
reforminriktad undervisning. Karins svar kan ocksa stundtals tolkas som bade och,
men min vetskap om att hon och Anders tillsammans bedriver en reforminriktad
undervisning paverkar troligtvis min tolkning av hennes uppfattning i
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reforminriktning. Fredrik ger uttryck for att en mer reforminriktad undervisning
skulle vara battre, exempelvis nar han séager att han skulle vilja lata eleverna
"diskutera matte och resonera kring matte”, eller "Man kan komma fram till nagot
pa olika sétt, men i praktiken bedriver han en traditionell undervisning.

En uppfattning som tycks sitta djupt hos bade larare och elever ar den
instrumentella synen pa forstaelse, d.v.s. att det handlar om att eleverna ska forsta
hur procedurer fungerar for att 16sa uppgifter (Skemp 1976, citerad i Wester 2015,
s. 102). En instrumentell syn pa forstaelse kan skapa forestallningar om att
matematikuppgifter har ett korrekt svar och en korrekt 16sning och att de ska
kunna l6sas snabbt (Schoenfeld 1992). Den instrumentella synen kan &ven
forknippas med forestallningar om hur en bra larare ska vara: en som kan forklara
bra. En elev i Westers undersokning uttrycker en instrumentell syn pa forstaelse
nar hen i sin frustration dver att lararen inte vill forklara utbrister (2015, s. 109):
”Ibland menar man verkligen allvar. Man vill ha svaret. Men sa forsoker hon skoja
till det lite. Hon vill att man ska l6sa det sjélv”. Framst Anders och Helena, men i
viss man dven Karin, ar de som uttrycker att de har gatt ifran den instrumentella
synen pa forstaelse till den relationella synen pa forstaelse, dar den senare handlar
om att aven forsta hur allt hanger ihop. Anders beréttar att han aktivt avstar fran att
forklara och ga igenom saker for sina elever for att eleverna sjalva ska bygga sin
forstaelse. Han vill att eleverna ska forsta - och uppskatta - att matematiken ofta
gar ut pa att man far prova flera olika strategier innan man kan ana Iésningen.
Helena vill ha uthalliga problemldsare och beskriver hur hon uppmuntrar eleverna
att soka efter matematiska samband, for att forsta hur det hanger ihop. Deras
uttalanden éverensstdammer med den slutsats Jonsson m.fl. (2015, s.31) drar: att
alla elever bor fa mojlighet att kimpa med uppgifter, pa lagom niva.

Fragestallning 2. Hur bedriver larare sin matematikundervisning:
reforminriktat eller traditionellt?

Alla fem larare ger pa nagot satt uttryck for att reforminriktad
matematikundervisning &r 6nskvard, om &n i olika grad, men det &r endast tre av
dem som bedriver en reforminriktad undervisning i praktiken. Detta &r i linje med
vad jag noterat i bakgrunden. Wester tar upp det som Boesen m.fl. (2014 citerade i
Wester 2015, s. 38-39) har noterat: att de flesta larare uttrycker sig positivt till
reformen med kompetenser som introducerades i Lgr 11, men att manga inte kan
ta till sig innebdrden av reformen, delvis for att kompetenserna &r for otydligt
beskrivna. Foljden &r att larares uppfattningar om matematikundervisning inte
forandras i grunden och da forandras inte heller deras undervisning. Detta kan
medfora att l&rare vet vad de ska svara om god matematikundervisning -
exempelvis som Fredrik séger att “diskutera matte och resonera kring matte” och
att det kan finnas flera olika losningar pa en uppgift - men i praktiken bedriver de
fortfarande en i huvudsak traditionell undervisning, som Fredrik och Johan i mitt
material.

Fredrik och Johan bedriver bada en undervisning som mestadels féljer laroboken.
Fredrik beskriver att en vanlig lektion oftast borjar med nagon form av
genomgang, varpa eleverna far jobba ganska mycket i boken pa egen hand enligt
en veckoplanering. Det repetitiva ménstret med lararens genomgang foljt av eget
arbete i boken kanns igen fran Helenius beskrivning (2103, s. 1) av traditionell
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matematikundervisning; men &ven Blomhgj (1994) och Schoenfeld (1992) med
flera har varit inne pa det. Gemensamt for sa val Fredriks och Johans berattelser
om sina undervisningar samt det litteraturen sdger om traditionell
matematikundervisning &r att laroboken har en central och ofta styrande roll. Som
jag tidigare redogjort for menar Rezat och Strasser (2012) att larobokens roll &r sa
central att den har tagit form av en auktoritet i klassrummet, eller en fjarde nod i
den didaktiska tetraedern (ibid.). Jag fick sjalv kdnna pa hur det ar att "konkurrera
med l&aroboken” i den situation jag beskriver i inledningen. Dar berattar jag om hur
mina forsok att arbeta laborativt med ekvationer inte alls gick som jag hade tankt
mig. Jag motte ett starkt motstand fran eleverna och da kandes det tryggt for mig
att ga tillbaka till att jobba i tur och ordning med avsnitten i boken. Det ar nagot
jag ké&nner mig hemma med, eftersom jag ar uppvuxen med och fargad av
traditionell matematikundervisning. Men jag upplevde att jag tappade greppet om
undervisningen nér eleverna borjade jobba i boken. Det var inte langre jag som
styrde: det var larobokens innehall som styrde oss.

De tre reforminriktade l&rarna som jag intervjuade, Anders, Karin och Helena, har
inte slappt in laroboken som en auktoritet i klassrummet. De tar stod av kursplaner
och andra styrdokument och de anvander laromedel for att uppna sina syften med
undervisningen, men det &r de som styr. Anders och Karin uttrycker till och med
att de har frigjort sig fran laroboksstyrning. Med sin undervisningspraktik visar de
att det a&r mojligt att anvanda laroboken pa ett konstruktivt satt. De visar ocksa att
det ar mojligt att bedriva en reforminriktad matematikundervisning. Den
undervisning de bedriver kan sammanfattas med Anders egna ord: l&rarledd
upptécktsinlarning. Lararna iscensatter ett larande, dar eleverna ges mojligheter att
brottas med innehallet pa egen hand. Utifran Brousseau (1997) ger deras
undervisning utrymme for adidaktiska situationer, d.v.s. situationer dar larande
konstrueras. Utifran Larsson (2015) far deras elever mdjligheter att vara autonoma
tankare. Vidare uppmuntrar de tre reforminriktade l&rarna sina elever att diskutera
och argumentera med varandra samt vara resurser for varandra. Deras
undervisning uppfyller den "tredje generationens praktik” som Larsson (2015, s.
81) onskar: en praktik som dr en kombination av ett undersokande arbetssatt och
Stein med fleras modell med de fem praktikerna 1) férutse elevldsningar 2)
Overblicka elevldsningar 3) vélja ut och ordna elevlésningar, samt 4) koppla ihop
elevldsningar, dels med varandra, dels med matematiska idéer.

Fragestallning 3. Vilka hinder eller stéd upplever larare for att bedriva den
matematikundervisning de dnskar?

Johan &r den larare som uttrycker mest upplevt motstand och den som verkar minst
tillfreds med sin undervisning. Nér han ville dndra pa ett inarbetat koncept med
veckoplaneringar och infora ett nytt satt att arbeta med laxor motte han motstand
fran kollegor. Han har inte lyckats med att andra pa elevernas uppfattningar om
matematik. Nar jag frdgar honom om hur man kan bedriva god
matematikundervisning sager han forst att han inte vet om han ar bésta exemplet
for det, och séger att han inte lyckas fullt ut med att bygga relation med eleverna:
"Det ar vissa elever som ... de lyssnar inte alls nar jag gar igenom saker. De
stanger av 6ronen och dgonen och séger ’nej jag forstar ingenting nar du pratar’.”
Detta, att eleverna séager att de inte forstar nar han pratar, paminner om Westers
(2015, s. 95) studie, dar en elev uttryckte att det var lattare att forsta pa
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mellanstadiet: "Och sa hade vi inte sa jattelanga genomgangar heller. Det var bara
tills alla forstod. Sen borjade alla jobba. Jag tyckte man fick lattare forsta grejer da
ocksa.” Utifran Wester (2015) kan spanningar uppsta om lararen och eleverna har
olika syn pa forstaelse, exempelvis om lararen tolkar forstaelse som relationell och
eleverna den som instrumentell. Det &r mgjligt att Johan och hans elever pratar om
olika saker nar de pratar om forstaelse, utan att vara medvetna om det, och att
spanningar darfor uppstar.

Fredrik verkar ganska tillfreds med den undervisning han bedriver, trots att han
inte bedriver en sadan undervisning som han ser som god, och till och med séger
att hans matematikundervisning skulle kunna vara béttre &n den ar. Det skulle
kunna bero pa att han inte ser sig sjalv som en aktor. Han kan ju inte ra for att
larares arbetssituation ser ut som den gor, da det handlar om faktorer pa en mer
overgripande, strukturell niva. Han tycks ha funnit sig tillratta i systemet och hittat
en gangbar vég. Hans elever verkar inte klaga, troligtvis for att de ar vana vid den
traditionella matematikundervisningen. Jag noterar inga tecken pa spanningar
under intervjun: det verkar som att han och eleverna ar 6verens om de sociala och
sociomatematiska normerna i hans klassrum.

Anders, Karin och Helena har sett till att skapa de praktiska forutsattningar som
behdvs for att kunna bedriva den undervisning som de tror pa. De &r pa sa satt
starka aktorer. De lyckas aterkommande med att férandra elevernas uppfattningar
om matematik och matematikundervisning och darigenom forhandla om
klassrumsnormerna. Helena vill utbilda talmodiga problemldsare som diskuterar
ivrigt och hjalper varandra och hon far eleverna med sig: de klagar till och med
over slavarbete om de far rakna i matteboken en hel lektion. Anders vittnar om att
det ibland kan uppsta spanningar nar vissa elever har uppfattningar om
skolmatematik som inte passar in pa hans undervisning. Exempelvis har han
noterat att manga elever tror att de lar sig mer nar han gar igenom saker, samtidigt
som han dr évertygad om att den basta forstaelsen uppnas nar de far brottas med
uppgifterna sjalva. Har ar det risk for att frustration uppstar, som hos eleven i
Westers (2015, s. 109) studie som utbrast ”Ibland menar man verkligen allvar.
Man vill ha svaret. Men sa forsoker hon skoja till det lite. Hon vill att man ska I6sa
det sjalv”. Anders hanterar det genom att konsekvent lata bli att forklara saker for
eleverna; han fortsétter att stalla motfragor och foljdfragor till dem. Likt eleverna i
Westers studie kan vissa av Anders elever i borjan tycka att han stjal nyttig tid fran
dem till saker som de inte lar sig ndgonting av. Anders inser att det har att géra
med deras forvantningar pa skolmatematik sedd med traditionella glaségon, och
hans strategi ar att fortgd med den planerade undervisningen. Det verkar som att
han forstar hur spanningarna uppstar och darfor kan bemota och hantera dem. Han
tror pa konceptet och litar pa att dven de skeptiska eleverna kommer att kdpa det sa
smaningom. Dessutom kan han stédja sig mot sin och Karins langa erfarenhet av
att lyckas; han har hittills inte varit med om nagon som inte forr eller senare inser
att deras satt att bedriva larande pa ar roligare.

Under min VFU-period hade jag en vilja att jobba elevaktivt. Jag hade forsokt
skaffa mig praktiska forutsattningar genom att bestélla ett laborativt material,
nagot som bade min handledare och skolledningen uppmuntrade. Ingen pa skolan
hade emellertid erfarenhet av att jobba med ett sddant material. Bristen pa egen
erfarenhet och vagledning bidrog till att jag inte hade tillrackligt fokus pa det
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matematiska innehallet, ett vanligt misstag som Anders tar upp i intervjun.
Dessutom visste eleverna om att jag bara var pa tillfalligt besok i deras klassrum,
sa mina forutsattningar for att forhandla om klassrumsnormerna var inte de bésta.
Jag noterade att spanningar uppstod nar eleverna och jag hade skilda uppfattningar
om matematik, men jag forstod inte fullt ut var skillnaderna lag och kunde darfor
inte hantera spanningarna pa nagot konstruktivt satt. Utifran Westers (2015) studie
kan spanningarna bero pa att eleverna och jag hade olika uppfattningar om
skolmatematik. Ser man pa situationen ur den synvinkeln framstar elevernas
beteende som logiskt. De var vana vid att arbeta pa det traditionella sattet; med att
rakna i boken medan lararen gar runt och hjalper till. Det var skolmatematik for
dem. Nér jag infOrde ett arbetsséatt som eleverna inte var vana vid upplevde de inte
att det var matematik de sysslade med. En elev sa till och med: ” Ska vi ha prov
redan nasta vecka, vi har ju inte haft matte pa en vecka!” Eleverna gjorde bara vad
de ansag att de behdvde for att lara sig “riktig matematik”.

De tre reforminriktade lararna har enligt egen utsago métt relativt lite motstand
och fatt mycket stod, men de vittnar om ett malmedvetet arbete for att kunna
bedriva den undervisning de vill. Helena sager: ”An sé lange har jag aldrig
nagonsin upplevt att jag kan kora pa autopilot. Annu. Det kanske hander nagon
gang. Da lamnar jag tror jag.”

Slutsatser och idéer om fortsatt forskning

I mitt material bedriver tre av fem l&rare en reforminriktad undervisning. Men trots
att de flesta matematiklarare uttrycker sig positivt till reforminriktad
matematikundervisning dominerar den traditionella matematikundervisningen i
Sverige (Wester 2015, s. 38). De flesta av dagens matematikl&rare har endast
erfarenhet av traditionell skolmatematik i sin egen skolgang. Vidare ar det for
manga larare svart att forsta innebdérden av reforminriktad undervisning (Boesen
m.fl.(2014), och da &r det inte sa konstigt att den traditionella skolmatematiken
utdvar en stark dragningskraft pa larare. Den larare som vill bedriva en
reforminriktad undervisning maste ocksa forsta och hantera de spanningar som kan
uppsta nar lararens intentioner krockar med elevernas uppfattningar om
matematikundervisning. Wester (2015, s. 38) skriver: "Svensk skola star
fortfarande infor ett paradigmskifte for matematikundervisningen.” Jag tror att mer
forskning om spanningar inom och mellan sociala och sociomatematiska normer
behovs for att skynda pa paradigmskiftet.

Jag hoppas att detta arbete kan bidra till att 6ka ldsarens medvetenhet om de
outtalade éverenskommelser som finns i en undervisningssituation. Ju fler
berattelser som handlar om hur l&rare bryter mot den traditionella
matematikundervisningen som lararkollegiet far ta del av, desto storre majlighet
har vi larare (aktorer) att tillsammans éndra pa radande strukturer. Till vidare later
jag mig inspireras av de tre reforminriktade lararna jag har intervjuat, och de kloka
raden jag fatt av en klok larare (Korling 2016):

Gor det du vill i mikrosammanhang.

Tank dig en spricka i en sten. Var droppen som urholkar stenen!
Ge inte upp. Overge aldrig innehéllet!

Véga vara droppen.

Véga tro pa din undervisning.
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Bilagor
Informationsbrev

Vill du delta i en studie om det didaktiska kontraktet mellan larare och
elever?

Jag heter Anna Wiklund och jag laser till matematiklarare pa Kompletterande
Pedagogisk Uthildning vid Hogskolan Dalarna. Jag ar nu inne pa min tredje och
sista termin och ska skriva mitt examensarbete.

Idén till den undersokning jag vill gora fick jag under min senaste VFU-period nar
jag undervisade elever i arskurs 9. Jag hade bestamt mig for att eleverna skulle fa
jobba laborativt med ekvationer, men det blev inte alls som jag hade tankt mig.
Eleverna var skeptiska till det laborativa och bad om att fa jobba i boken. Jag
évergav min plan och atergick till en mer traditionell undervisning, men jag ar
intresserad av vad som egentligen hénde i klassrummet. Under ett samtal med min
VFU-handledare gick det upp for mig att jag hade brutit mot det "didaktiska
kontraktet”. Jag bestdmde mig for att undersoka detta ndrmare i mitt
examensarbete.

Syftet med min undersékning ar att undersdka hur larare ser pa och forhaller sig
till det didaktiska kontrakt som finns mellan elever och l&rare i
matematikundervisningen. En viktig del i undersokningen ar intervjuer av larare
som ar verksamma i arskurserna 7-9. Jag hoppas att du pa nagot satt har méjlighet
att deltal

Intervjun tar mellan 30-60 minuter. Intervjun kommer att spelas in och skrivas ut i
text.

Den information som du lamnar kommer att behandlas sakert sa att ingen obehorig
kommer att fa ta del av den. Redovisningen av resultatet kommer att ske sa att
ingen individ kan identifieras. Resultatet kommer att presenteras i form av en
muntlig presentation till andra studerande samt i form av ett examensarbete.
Inspelningarna och den utskrivna texten kommer att forstoras nar examensarbetet
ar godkant. Du kommer ha mojlighet att ta del av examensarbetet genom att fa en
kopia av arbetet. Deltagandet &r helt frivilligt och du kan nér som helst avbryta din
medverkan utan ndrmare motivering.

Jag fragar harmed om du vill delta i denna studie. Jag tar emot svar pa epost eller
telefon, se kontaktuppgifter nedan. Om du har nagra fragor eller funderingar &r du
valkommen att kontakta mig eller min handledare fér mer information.

Anna Wiklund Jonas Jader
Lararstudent Universitetsadjunkt,
handledare

annajuliawiklund@yahoo.se jjd@du.se

073-375 86 26 023-77 80 55

50



Intervjuguide

Bakgrundsfragor

Hur gammal &r du?

Vilken utbildning har du?

Under vilka ar gick du din utbildning?
Hur lange har du arbetat som larare?
Hur manga skolor har du arbetet pa?

I vilka stadier har du undervisat? | matematik, eller andra &mnen? | vilka roller
(behorig/obehorig/larare/assistent)?
Vilka arskurser har du arbetat med?
Vad &r din position i organisationen?

Fragor om matematikundervisning och det didaktiska kontraktet

Vad ar god matematikundervisning fér dig?
Vad vill du att dina elever ska fa med sig av undervisningen? Osv.
Vad ar det som gor att det & god undervisning?

Hur gor du for att bedriva den matematikundervisning du dnskar?

Hur har du gjort?

Kan du ge nagot/nagra exempel pa nar du tycker att du har lyckats bedriva
den undervisning du 6nskar?

Har du stott pa nagra hinder (motstand) for att kunna bedriva den
matematikundervisning du vill?

Om ja, vilka hinder har du mott?

Hur har du hanterat dem?

Hur reagerade eleverna da?

Hur reagerade dina kollegor? Skolledning? Foraldrar?

Vilket stod har du fatt fran kollegor och skolledning for att kunna bedriva
den undervisning du énskar?

Anser du att du har fatt det stod du behover?

Om inte, vilket stéd hade du velat ha?

Har din uppfattning om vad som &r god matematikundervisning férandrats
over tid?

Har din undervisning forandrats dver tid? Om ja, hur?

Vilka uppfattningar om matematik har du métt bland de elever du har och
har haft?
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