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Abstrakt

Den finlindska grundliggande utbildningen har ett gott rykte i
viarlden, delvis tack vare elevernas forhéllandevis oda
matematikprestationer i internationella komparativa studier. Anda
visar tidigare forskning att finlaindska hogstadieelever uttrycker en mer
problematisk relation till skolmatematiskt arbete dn motsvarande
ungdomar i ett flertal andra linder. Med denna avhandling okas
forstdelsen for sddana fenomen som kan bidra till att &ven
prestationsmaéssigt framgangsrika elever riskerar utveckla negativa
forhdllningssatt till skolmatematik, framst under sin hogstadietid.
Ytterligare ©kas forstdelsen for skolmatematisk praktik i férdndring
genom tolkningar av elevers och larares skolmatematiska erfarenheter
inom ramen for en aktionsforskningsprocess.

Forskningen som presenteras i avhandlingen och dess fyra artiklar ar
en fallstudie med emergent design. I sin helhet finns fallstudien inom
det kvalitativa/tolkande forskningsparadigmet och dess teoretiska
hemvist dr det sociokulturella perspektivet. Skolmatematisk praktik
och det skolmatematiska arbetets (upplevda) handlingsmoénster samt
elevers tillhorighet dr centrala begrepp i studien.

I avhandlingen dras slutsatser i relation till de 6vergripande fragorna:

- Vad konstituerar skolmatematisk praktik i fordndring i elevers och
larares berattelser?

— Vilka é&r elevers upplevelser av deltagande i skolmatematiskt arbete?

Fallstudien inleddes i samband med reformprojektet “Processer och
utvdardering i matematikundervisningen”, som samtidigt utgor
fallstudiens kontext. Reformprojektet hade en teoretisk férankring i
konstruktivism, ldrares fordndringsarbete genom aktionsforskning och
de finlindska nationella ldroplansreformerna 1985 och 1994.
Riktlinjerna i laroplanen 1994 innebar bland annat att elevers aktiva
matematiska tdnkande och behovet av att fornya det skolmatematiska
arbetets metoder kom i forgrunden f6r matematikldrares
forandringsarbete pd skolnivd. Under tre ar (1994-1997) gestaltades
reformprojektet som en aktionsforskningsprocess. Projektldrarna
stdllde sig den grundldggande fragan hur de skulle kunna fa elever i
hogstadiet att verkligen vilja ldra sig matematik. Vasentliga metoder i
forandringsarbetet var bland annat elevfoérklaringar, problemldsning,
projektarbete och en fornyad beddmningspraxis. Jag deltog i
reformprojektet i en dubbelroll som fallstudieforskare och medlem i
aktionsforskningsgruppen.

Under fallstudien var insamling, analys och tolkning av
forskningsmaterial en iterativt framvédxande process. I forskningen
anvande jag framst foljande metoder: ldrarintervjuer och
klassrumsobservationer som genomfordes i borjan av reformprojektet,
upprepade intervjuer med elever under reformprojektet samt
retrospektiva samtal med tre av dem (fokuselever), Joakim, Kristina och



Nette, ungefdr tio ar efter reformprojektets slut. Motesprotokoll och
andra artefakter fran aktionsforskningsprocessen har dven anvénts.
Avhandlingens slutsatser dr huvudsakligen baserade pd fokuselevernas
och projektlarares berittelser i intervjuer och samtal samt pa de insikter
jag fick som observator och medlem i aktionsforskningsprocessen.

I fallstudiens analyser har ett flertal olika tillvigagangssatt tillimpats.
Utgdende fran lararintervjuerna konstruerade jag fyra grundade teman
som visar hur ldrarna upplevde reformprojektet samt de tva
djupmetaforerna transport—spdr och saker—behdllare som i fallstudien
utgor ett fonster till skolmatematiskt arbete ur projektlararnas
synvinkel. Sarskilt baserade jag konstruktionen pad den stora mangd
metaforiska  uttryck ldrarna  anvdnde och som  jamforde
skolmatematiskt arbete med en transport ddr matematisk kunskap
Overfors fran ldraren till eleven och diar elever flyttas frdn en
kunskapsniva till en annan genom undervisning. Lararna beskrev till
exempel hur de inom det skolmatematiska arbetet valde olika slags
tillvagagangssatt for att “styra”, “lyfta” eller “dra” elever och pé sa satt
hjdlpa eleverna “fylla pa” kunskap i form av matematiska ”verktyg”
och "idéer”.

Analysen av  elevintervjuer gjordes i flera faser. Under
aktionsforskningsprocessen anviande jag meningskategoriserande och
meningskoncentrerande tillvigagangssatt i syfte att fora in forstdelse
for reformprojektets metoder ur elevers synvinkel i processen. I det
fortsatta analysarbetet anvdnde jag en induktiv ansats for att notera
vasentliga budskap i elevers berittelser och 6vergick sedan till att
betrakta varje intervjusamtal med en (fokus)elev som en helhet vid
tolkningen av denna elevs upplevda skolmatematiska praktik.

Fallstudien visar att trots att reformprojektet stodde implementeringen
av speciella nya tillvigagéngssatt i hogstadiets matematikundervisning,
bibeholls sedvénjor i det skolmatematiska arbetet som férmodligen
bidrog till att de prestationsmissigt framgéngsrika fokuseleverna
Kristina och Nette utvecklade negativa forhallningssatt till
skolmatematiskt arbete. Kristina tyckte om matematik, men kom med
tiden till insikt om att &mnet inte var ndgot for henne. Nette, som till en
borjan sdg positivt pa matematiken, blev alltmer avstandstagande och
konstaterade som vuxen att hon saknar “mattehuvud”.

Under aktionsforskningsprocessen gestaltades det skolmatematiska
arbetets handlingsmonster pa ett likartat sétt i elevernas berittelser och
dven i ldrarnas beréttelser. Berittelserna pavisade handlingsmonstrets
stabilitet som ett slags skolmatematikens kulturella manus och inom
ramen for en uppgiftsdiskurs. Inom uppgiftsdiskursen bildades det
skolmatematiska arbetets handlingsmonster av en linjar steg—for—steg-
process med ridckor av typexempel och bokuppgifter med fixerade svar.
Laroboken, ldaroboksuppgifterna och ldraren tillskrevs av studiens



larare och elever en kunskapsauktoritet som varken ldrare eller elever
ifragasatte. Lektionsaktiviteterna i reformprojektets klassrum fortsatte
att folja ett handlingsmonster med genomgéng och individuellt arbete.
Det skolmatematiska arbetets individualistiska drag visade sig i alla
elevberittelser. Med undantag f6r den bedémande funktionen férblev
reformprojektets tillvigagangssatt i marginalen. Eleverna upplevde att
dessa inte hade samma giltighet inom det skolmatematiska arbetet som
matematiklektionens aterkommande aktiviteter. Elevernas beréttelser
visade ocksé att vissa prestationer inte betraktades som legitima, sdsom
att famla, att svara fel, att misstolka eller att gora utvidgade tolkningar
av matematiken i relation till matematikbokens uppgifter. Berittelserna
illustrerade samtidigt begransningen i begreppet didaktiskt kontrakt. I
de situationer som beskrivs av eleverna i denna fallstudie fanns inte
nodvandigtvis en sddan Omsesidighet i ldrares och elevers
forestéllningar som begreppet didaktiskt kontrakt utgdr ifrén.

Den hir fallstudien visar att individuellt ansvar samt tillhorighet i
gemenskaper ddr legitimt kunnande underhandlas tillsammans med
lararen &r viktigt, men inte tillrdckligt, for elevers upplevelser av
framgang. Fallstudien betonar, i likhet med annan forskning, att
matematiska gemenskaper borde etableras i klassrummet med
sedvinjorna att underséka matematikinnehallet ur olika perspektiv och
att ta den andras perspektiv genom respektfullt émsesidigt lyssnande.
Sddana gemenskaper upplevs som inkluderande av dess deltagare,
sdvél elever som ldrare.



Abstract

The Finnish comprehensive education has a good reputation, partly
due to the relatively successful performance of students in international
mathematics assessments. However, research shows that Finnish lower
secondary school students express more problematic relationships
towards school mathematical work than their peers in several other
countries. The overall purpose of this study is twofold. Firstly, to
increase our understanding of the phenomena that may contribute to
the risk of high performing lower secondary school students
developing negative relationships towards school mathematical work.
Secondly, to increase our understanding of school mathematics
practices in the process of change. This is done through interpretations
of how students and teachers make sense of their school mathematical
experiences within the frame of an action research process.

The thesis and its four articles is a case study with an emergent
design. As a whole the case study is located in the qualitative/-
interpretive research paradigm. Its theoretical home is the sociocultural
perspective. Notions of importance are school mathematical practice
and the (experienced) action patterns of school mathematical work as
well as students' participation in the practice.

In the thesis, conclusions are drawn in relation to the following overall
issues:

— What constitutes changing school mathematical practice in the stories
of students and teachers?

— What are students' experiences of participation in school mathema-
tical work?

The case study started in conjunction with the reform project "Processes
and Assessment in the Teaching of Mathematics", which
simultaneously constitutes the context of the case study. The reform
project was theoretically connected to constructivism, to the work of
mathematics teachers at one school to bring about change through
action research and to the Finnish national curriculum reforms of 1985
and 1994. The guidelines of the 1994 national core curricululm
foregrounded, among other things, students as active mathematics
thinkers and supported the restructuring of methods of teaching and
assessment in mathematics on the school level. For three years (1994-
1997) the reform project was shaped by the teachers as an action
research process which started from the basic question of how to get
students in lower secondary school to really want to learn mathematics.
Essential approaches in the process of restructuring were explanations
by the students, problemsolving and a revised assessment practice. I
participated in the refom project in a double role as case study
researcher and member of the action research group.

During the case study, collection, analysis and interpretation of the
research material was an iteratively emerging process. The main



research methods were teacher interviews and classroom observations
at the beginning of the reform project; repeated interviews with
students during the reform project and retrospective conversations
with three of them (focus students): Joakim, Kristina and Nette about
ten years after the end of the reform project. Minutes from meetings
and other artifacts from the action research process were used as well.
The conclusions drawn in the thesis are mainly based on stories told by
the focus students and by project teachers, as well as on the insights I
gained as an observer and participator in the action research process.

In the case study, I have applied several different analytical
approaches. From the teacher interviews, I constructed four grounded
themes and two deep metaphors, to describe how the teachers
experienced school mathematics practices in the process of change. I
based the construction of the metaphors transport—track and commodity—
container on the multitude of metaphorical expressions, which
described school mathematical work as a transport of knowledge
represented as “tools” and ”ideas” from the teacher to the students.
During the transport students are moved from one level of knowledge
to the next with the help of various teaching approaches. For instance,
in relation to actions on their students, the teachers used expressions
such as “guiding students step by step”, “lifting students up” and
“stopping students from falling behind”.

I analyzed the student interviews in several phases. During the
reform project I applied meaning categorization and meaning
concentration in order to insert a student perspective on methods of
teaching and assessment into the action research process. In the further
analysis, firstly, I noted essential aspects in the interviews through an
inductive approach. Then I analyzed each interview with a
(focus)student holistically to understand how the student made sense
of his or her school mathematical experiences.

Despite support from the action research process when implementing
new approaches to teaching and assessment, the research indicates that
certain habits of school mathematical work remained. This
phenomenon probably contributed to the development of negative
attitudes to school mathematics by the focus students Kristina and
Nette. Kristina continued to like school mathematical work, but
realized that it was not for her. Initially, Nette expressed a positive
relationship, but increasingly over the years she learned to reject the
subject, and to blame herself for not having “a head” for mathematical
work.

During the action research process, similar stories of action patterns of
school mathematical work were told by all the students, and also by
teachers. The stories indicated a stability of these patterns similar to a
cultural script and within the frame of a task discourse. Within the task
discourse, school mathematical work was constituted as a linear step—



by-step process with chains of worked examples and textbook tasks
with fixed answers. The knowledge authority attributed to the
textbook and its tasks and to the teacher was not questioned by
students and teachers in the study. The lesson activities continued to
follow a routine with “genomgang”’, followed by individual work. The
individualistic nature of school mathematical work appeared in all the
student stories. Except for their assessment function new approaches to
teaching, for instance project work, remained marginal. The students
considered them as less legitimate within school mathematical work
than the recurrent lesson activities. The student stories also showed
that tentativeness, wrong answers, misinterpretations or extended
interpretations of the textbook tasks were not considered as legitimate
accomplishments. The stories also illustrated the limitations of the
notion didactical contract. The events described by students did not
necessarily show the kind of reciprocity in imaginations of students and
teachers on which the theory of didactial contract is based.

The research showed the importance of individual responsibility and a
sense of belonging to communities where legitimate knowing is
negotiated together with the teacher. These aspects were however not
enough for a student to experience success within school mathematical
work. The case study stresses the significance of communities where
the mathematical content is inquired into from different viewpoints and
the perspective of the others is acquired by respectful and mutual
listening. Such communities are more likely to be experienced as
inclusive by their participants, both students and teachers.

' For the Swedish notions "genomgang" or "att g& igenom" there is no English
equivalent. The notions refer to a whole class activity during which the teacher
goes through or explains something at the board while the students participate
by listening.



Forord

Den hidr avhandlingen &r dndpunkten pd en lang resa med ménga
uppehall, krokar och atervindsgrander pa vigen.

Jag blev utexaminerad dmnesldrare i matematik, fysik och kemi ar
1981. Jag trivdes utmirkt som hogstadieldrare, men till slut var det
andd lararutbildningen och forskning inom matematikdidaktik som
drog det langre straet. Ar 1994 blev jag anstilld som forskningsassistent
inom reformprojektet '"Processer och utvdrdering i matematik-
undervisningen" vid den davarande pedagogiska fakulteten vid Abo
Akademi. Mitt arbete var forst finansierat av Utbildnings-styrelsen,
men blev senare en del av ett assistentuppdrag i de matematiska
dmnenas didaktik.

Da reformprojektet tog slut efter tre ar stilldes jag infor en situation
vars utgdng pd intet sétt var sjalvklar. Genom reformprojektet, och dess
larare och elever, hade jag pd nytt lirt kidnna en skolmatematik jag
trodde att jag redan kdnde — jag hade ju trots allt varit matematikldrare
pa hogstadiet under ménga ar — men vars komplexitet var sd oerhort
mycket storre dn jag ndgonsin hade kunnat ana. Skulle jag klara av att
fora alla erfarenheter vidare till en doktorsavhandling?

Det fortsatta forskningsarbetet blev utdraget. Ldnga peridoder gick
det helt i std och jag sdg knappt ndgot ljus i tunneln. Utan stéd av
inspirerande och kloka vdnner skulle den hir boken ha forblivit en
6nskedrom. Men nu &dr avhandlingen klar och jag vill rikta mitt varma
tack till er som pa olika satt bidragit till att gora den mojlig. Jag véljer
att inte ens forsoka ndmna er alla som fortjdnar att tackas vid namn.
Alla bidrag, stora som smd, har varit lika viktiga. Genom otaliga
diskussioner kring pedagogisk och matematikdidaktisk teori och
praktik har mina tankar klarnat. Tack for all praktisk hjdlp med
litteratur, sprakgranskning och layout.

Sarskilt tackar jag de dedikerade ldrare och lararutbildare och elever
som jag hade lyckan att samarbeta med inom reformprojektet. Det ar
tack var er som avhandlingen 6verhuvudtaget kunde bli till.

De erfarenheter ni ldrare och ldrarutbildare sa frikostigt delade med
er av till mig och till andra ldrare blev nodvédndiga bitar i
forskningspusslet. Ni lirde mig att bidttre forstd och respektera
komplexiteten i allt pedagogiskt férandringsarbete.

Tack Joakim, Kristina och Nette, och alla ni andra elever som si
Oppenhjartligt 14t mig ta del av era skolmatematiska erfarenheter. Jag
hoppas avhandlingens tolkningar gor rittvisa 4t era berattelser. Under
forskningsarbetets gdng kdnns det som om ni blivit mina vanner.

Ett speciellt tack riktar jag till professor emeritus Ole Bjorkqvist och
professor Kirsti L6fwall Hemmi. Ole, du var min tdlmodige handledare
under en lang tid. Otaliga dr de texter du ldst och kommenterat. Du
trodde pd& mig och Oppnade dorrarna till det matematikdidaktiska
forskningsfaltet. Idag &r jag glad 6ver den frihet du gav mig att utforska
faltet pa mitt eget satt. Kirsti, vi kom varandra ndra som doktorander i



den nordiska forskarskolan i matematikdidaktik (NoGSME). I din nya
roll som professor i matematiska @mnens didaktik vid fakulteten for
pedagogik och vélfardsstudier blev du i fallstudiens slutskede det
bollplank och stdd jag behovde for att komma i mal.

Professor emerita Barbro Grevholm och docent Anu Laine, ni tog er
an uppdraget att granska avhandlingens manuskript. Era noggranna
och konstruktiva iakttagelser hjdlpte mig att goéra védsentliga
forbattringar i texten. Tack! Det glader mig att just du Barbro dven
kommer att vara min opponent. Genom mdjligheten att ta del i den
nordiska forskarskolan i matematikdidaktik, som du ledde, fick jag
inspiration att komma vidare da forskningsarbetet hade kort fast.

I am especially grateful to my supportive mentor and friend
professor emeritus Shlomo Sharan. I have learned a lot from you about
educational research and life.

Avhandlingen skulle inte ha varit mojlig utan det ekonomiska stod
jag gynnats av under &ren. Jag vill framfoéra ett varmt tack till
Utbildningsstyrelsen, Svenska Kulturfonden, Oskar Oflunds stiftelse,
Magnus Ehrnrooths stiftelse, Hogskolestiftelsen i Osterbotten,
Stiftelsens for Abo Akademi forskningsinstitut, Rektor for Abo
Akademi, Nordisk Forskerutdanningsakademi NorFA, Svensk-Oster-
bottniska Samfundet, Svenska Folkskolans Vanner, Kulturndmnden i
Svenska Osterbottens Férbund och Otto A. Malms donationsfond.

Jag har en underbar familj. Anders, min kédre make, du har st6tt mig
genom alla faser i forskningsprocessen och pamint mig om att livet ar
sd mycket mera dn en doktorsavhandling. Markus och Emma, da
forskningsprocessen inleddes var ni skolelever och uttryckte
skolmatematiska erfarenheter av liknande slag som fallstudiens elever.
Idag &r ni framgédngsrika vuxna, med egna familjer och foréldrar till
vara barnbarn Valter, Signe, Ingrid och Linus. Markus, genom dig har
jag lart mig mycket om engagemangets betydelse, inte bara i
skolmatematik utan i livets alla sammanhang. Emma, du har med
frdgor och funderingar vidgat min forstdelse for barns matematik-
larande och gett mig insyn i ldrarens vardag.

Jag hade sd gédrna velat ha dig hdr nu, mamma Gunnel. Du har flyttat
till en dimension dédr du inte lingre syns fér oss. Men jag vet att du
kommer att sitta i framsta raden i Akademisalen och folja med
disputationen. Jag kdnner din glddje 6ver att avhandlingen &dntligen ar
klar. Tack for att du lirde mig och mina syskon Anders, Stefan och
Maja bildningens virde och att aldrig ge upp.

Pappa Johan, med avhandlingen vill jag hedra dig och alla veteraner
som bidragit till att Finland i &r kan fira 100 &r av sjdlvstandighet.

Sundom den 2 november 2017
Ann-Sofi Roj-Lindberg



Ur Little Gidding i Fyra kvartetter av T.S. Eliot

A%

Det som vi kallar borjan &r ofta slutet
och att avsluta nagot dr att géra borjan.
Slutet ar var utgdngspunkt.

varje fras och sats dr ett slut och en bérjan,

Rosens 6gonblick och idegranens 6gonblick

ar lika langa. Ett folk utan historia

blir inte aterlost fran tiden, ty historien dr ett monster
av tidlosa 6gonblick.

vi skall inte upphora att forska

och slutet pa all var forskan

blir att finna var utgdngspunkt

och se den f6r forsta gangen.
Genom den okdnda port vi minns
nar det sista som finns att upptéacka
ar det som var alltings borjan:

vid den ldngsta flodens kalla

vet vi inte av det gomda
vattenfallets rost och rosterna

fran barnen i dppeltradet

darfor att vi inte soker dem,

men vi hor dem, halvt, i tystnaden
mellan bruset fran tvd vagor i havet.

(6versdttning: Th. Warburton)

Little Gidding ingdr i Eliot, T. S. (1948). Fyra kvartetter. I svensk tolkning
av Artur Lundkvist, Gunnar Ekel6f, Th. Warburton. Stockholm: Artur
Bonniers forlag
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1 Introduktion till studien

Det vetenskapliga arbete som jag presenterar i denna avhandling
stracker sig 6ver en lang tid. Det har sitt ursprung i borjan av 1990-talet
och i en grupp finlandssvenska matematikldrares kédnsla av att det
madste ga att gora ndgot mera av matematikundervisningen &n det som
vanligen hdnde i deras hogstadieklassrum. Det var framf6rallt sddana
handlingsmonster ldrarna ville fordndra som ofta verkade leda till att
elevers matematiska tdnkande stannade av utan ldrarens hjdlp och att
elever pd langre sikt utvecklade passivitet och en ovilja att ta ansvar fo6r
sitt matematikldrande (Hagman, 1994). Troligtvis var en likartad
situation aktuell dven f6r andra finldindska matematikldrare vid samma
tid eftersom det pagdende ldroplansbytet (Skolstyrelsen, 1985;
Utbildningsstyrelsen, 1994) pa ett helt nytt sdtt fokuserade
undervisningens inneh4ll och arbetssitt, bedomningsfrdgor och elevers
aktivitet. Dessutom betydde laroplansbytet att alla larare oberoende av
undervisningsdmne uppmuntrades till férdndringsarbete genom att
bilda aktiva lirandegemenskaper (jfr Sahlberg, 2011). Idag befinner sig
larare i en liknande situation i och med 6vergéngen till en ny ldroplan
(Utbildningsstyrelsen, 2004; Utbildningsstyrelsen, 2014) med likartade
syften att reformera matematikundervisningen.

P& 1990-talet hade konstruktivismen en stark stdllning inom
matematikdidaktiken pa nationella och internationella arenor (jfr Davis,
Maher & Noddings, 1990; Malinen & Kupari, 2003). I likhet med ménga
andra reformprojekt som syftade till foérdndringar i matematik-
undervisning den hir tiden (jfr Black & Atkin, 1996), soOkte
larargruppen stéd i konstruktivismens grundidé om att kunskap
oberoende av undervisningsdmne inte erhdlls passivt fran elevens
omgivning utan konstrueras aktivt av den tdnkande eleven (jfr von
Glasersfeld, 1991). Enligt Cobb (1988) och andra implicerar
konstruktivism dndd inte mera for ett fordandringsarbete dn att lararen
blir en pedagogisk problemlosare som borjar granska och reflektera
kring sin egen undervisning. Ladraren kan starta genom att bérja
forestdlla dven sig sjdlv som en aktivt lirande person och bli en
“mature, autonomous professional who takes responsibility for the
development of own practice” (Cobb, 1988, s. 101). Som teori for
kunskapstillignande sdger konstruktivismen ingenting specifikt om
hur undervisningen borde forsigga (jfr Kilpatrick, 1997, s. 950;
Thompson, 2000). Enligt Thompson kan
/ .../ konstruktivismen innebira utlépare till vdra foérestédllningar om
undervisningsatgérder eller handlingar som kunde vara effektiva for
vissa elever, men den foreskriver eller utesluter inte per se ndgon
speciell 4tgérd eller handling sdsom mojligen effektiv. (Thompson,
2000, s. 297, min 6versdttning, kursivering i original)
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Lararna i larargruppen stéllde sig den grundldggande fradgan — Hur ska
vi fa elever i vdra klassrum att verkligen vilja ldra sig matematik?
Kanske finns det sdtt att undervisa matematik och bedéma elevers
matematikprestationer som medfor ett aktivare forhdllningssitt till det
egna larandet hos eleverna och utan att det ndédviandigtvis innebidr
ndgra radikala fordndringar i matematikklassrummets traditioner?
Speciellt riktade reformldrarna sig till elever som ansdgs ha
kvalifikationer och ett personligt intresse for att studera matematik pa
en teoretiskt mer avancerad niva.

Jag sdg styrkan i konstruktivismens idé om aktivt lirande (jfr Roj-
Lindberg, 2001). Jag tankte mig att om idén omsétts i handling sa skulle
den kunna bidra till att reducera savil improduktiva forestédllningar i
relation till skolmatematiskt arbete som den ytlighet i ldrandet som jag
sjdlv hade upplevt ibland i mina egna klassrum. Jag kédnde som
matematikldrare mycket vil igen mig i ldrarnas forandringsstravanden
och jag delade deras intresse av att utveckla matematikundervisningen
pa hogstadiet. Mot den bakgrunden ldmnade jag hosten 1994 mitt eget
arbete som matematikldrare i en annan skola. Jag antog utmaningen att
ta del i fordndringsarbetet och g& in i ldrargruppens aktions-
forskningsprocess men utan att uppfatta mig som en aktionsforskare.
Enligt McNiff och hennes kolleger dr en aktionsforskare inriktad mot
att utveckla sitt eget handlande, inte andras (McNiff, Lomax &
Whitehead, 1996).

Den tredriga aktionsforskningsprocess som foljde genererade en central
del av det material som ingdr i fallstudiens analytiska ram. Processen
bildar samtidigt det forsta skedet i genomforandet av fallstudien och
kdrnan i dess kontext. Under den hér tiden kunde jag pé ndra hall félja
lararnas grubblerier 6ver savil aktionsforskningsprocessens kollegiala
dimension som undervisnings- och bedémningssituationer i anslutning
till forandringsarbetet. Lararna delade frikostigt med sig av sina
erfarenheter och av olika slags skriftliga, projektrelaterade, artefakter.
Vidare hade jag deras fortroende att sammankalla till projektméten,
skriva motesprotokoll och pa varierande sdtt stotta dem i
forandringsarbetet. Genom serier av elevintervjuer fick jag insyn i
forandringsarbetet dven ur ett elevperspektiv. Allt detta material har
ingatt i den analytiska ramen fér det vetenskapliga arbete som jag
presenterar i denna avhandling.

Insikter under aktionsforskningsprocessen visade att kunskapsmassigt
framgdngsrika  elever utvecklade olikartade relationer  till
skolmatematiskt arbete under hogstadiet. Detta bidrog till beslutet att
bjuda in tre elever frdn samma hogstadieklassrum till retrospektiva
vuxensamtal kring deras skolmatematiska erfarenheter cirka 10 &r efter
att de hade avslutat hogstadiet. Tillsammans erbjod hogstadie-
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intervjuerna och vuxensamtalen mig en unik grund for att forstd hur
dessa tre elevers upplevelser av skolmatematiskt arbete bildades och
kom att divergera oOver tid mot bakgrund av att de var
prestationsmaéssigt framgangsrika klasskamrater som tog del i samma
matematiklektioner under storsta delen av sin grundskoletid. Genom
att i det fortsatta arbetet positionera studiens material i ett
sociokulturellt och socialt perspektiv (jfr Lerman, 1998; Rogoff, 2003;
Wenger, 1998) kunde jag synliggora det olikartade deltagande som
fokuseleverna trots den gemensamma kulturella bakgrunden hade
erfarit under drskurserna 7-9 och relaterar till som vuxna.

Nar jag nu langt efter att aktionsforskningsprocessen inleddes avslutar
denna studie sd befinner vi oss i en situation som delvis lyfter fram
samma idéer som viktiga for fordndringsarbete pad skolnivd som i
borjan av 1990-talet: ldararsamarbete och madngsidiga arbetssitt,
beddémning och elevers aktivitet i larprocessen. Vi vet ocksd att manga
finlindska elever under den tid studien pagdtt har utvecklat
alarmerande negativa erfarenheter genom att ta del i skolmatematiskt
arbete under sin skoltid, vilket syns som ointresse eller missnéje redan i
ldgstadiet, medan andra elever inte alls tycks ha gjort det (jfr Brunell,
2007; Kupari, et al., 2013; Kupari, Vettenranta & Nissinen, 2012;
Vettenranta, et al., 2016; Vilijarvi, et al., 2007). Dessutom vet vi att en
negativ relation till skolmatematiskt arbete tycks medverka till att 4ven
kunskapsmaéssigt framgangsrika niondeklassare undviker yrkesval som
innebar fordjupade matematikstudier. Det dr sdrskilt oroande att detta
speciellt tycks gélla flickor (jfr Metsdamuuronen, 2013). Trots att
problematiska skolmatematiska erfarenheter har konstaterats gang pa
gang och fortfarande uttrycks av bade yngre och é&ldre finldndska
elever och studerande (jfr Tainio & Laine, 2015; Tuohilampi, 2016;
Kaasila, 2000; Kaasila, Hannula & Laine, 2012; Pietild, 2002; R&j-
Lindberg, 2012), sa saknas ldngsiktig forskning om hur dessa
erfarenheter konstitueras o6ver tid och om vilka fenomen som
medverkar till att forsok att fordandra matematikundervisningen medfor
sd minimala resultat (jfr Hiebert, 2013; Norris, et al., 1996).
Foreliggande studie dr unik satillvida att den pa grund av sitt langa
tidsperspektiv kan bidra till att fylla denna kunskapslucka.

1.1 Syfte och forskningsfragor

Studien kan karaktdriseras som en fallstudie vars teoretiska hemvist
finns inom det kvalitativa/tolkande forskningsparadigmet (jfr Bassey,
1999, s. 44). Med fallstudie avser jag bade den slutliga rapporten 6ver
det vetenskapliga arbetet — den foreliggande avhandlingen — och arten
av det vetenskapliga arbete avhandlingens metodologikapitel
beskriver.
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Studiens huvudintresse &r att forstd skolmatematiskt arbete med hjdlp
av de erfarenheter som uttrycks av elever och ldrare som tar del i ett
lokalt reformprojekt vid en bestimd skola. ”“Reform” avser ldararnas
intentioner att férandra sin undervisning, inte nédvandigtvis projektets
resultat. Vidare dr arbetets syfte att 6ka forstdelsen for fenomen som
bidrar till att d&ven prestationsmaissigt framgangsrika elever riskerar
utveckla en negativ relation till matematik. Med avhandlingen bidrar
jag till forskningsfdltets kunskap om och forstdelse fér vad som
kdnnetecknar det skolmatematiska arbetets forgivettagna tankesatt och
forviantade sitt att agera och hur dessa aspekter upplevs av personer
som tar del i ett lokalt reformprojekt.

Studiens analytiska fokus (jmf. “unit of analysis”, Séljo, 2009) &r de
betydelser larare och elever som tar del i ett lokalt reformprojekt
tillskriver ~ sina  skolmatematiska  erfarenheter. =~ Aven  om
forandringsarbetet och dess aktionsforskningsprocess i sig var
transformativt sd &dr denna fallstudies avsikt inte att avgora
forandringsarbetets effekt pd deltagande elevers och ldrares ldrande
over tid. Forandring betraktas i studien som ett tillstind som kan
beskrivas och forstds, inte som ndgot vars existens jag som forskare
maéter. Aktionsforskningsprocessen innebar ldrarnas strdvan efter
forandrade metoder och tillvigagangssiatt och darmed fordndrade
mojligheter till deltagande for eleverna.

Det vetenskapliga arbetet har moijliggjort slutsatser i relation till
foljande tva overgripande fragor:

1. Vad konstituerar skolmatematisk praktik i fordandring i
elevers och ldrares berittelser?

2. Vilka &r elevers upplevelser av deltagande i skolmatematiskt
arbete?

I detta forsta kapitel har jag introducerat ldsaren i fallstudiens
langsiktiga dimension och redovisat for dess syfte och fragestdllningar.

Det andra kapitlet och det tredje kapitlet samt det metodologiska fjirde
kapitlet dr tatt knutna till varandra. Fokus for avhandlingens andra
kapitel &r det lokala reformprojekt, som utgor fallstudiens kontext.
Kapitlet situerar reformprojektet inom aktuella laroplansreformer samt
redovisar for forandringsarbetets médl och metoder och tolkar dessa i
relation till konstruktivism. Kapitlet redovisar dven kortfattat for den
tredriga aktionsforskningsprocessen.

Tyngdpunkten i det tredje kapitlet ligger pd teoretiska begrepp och
forskning av betydelse i studien. Det fjirde kapitlet redovisar for
studiens forskningsansats och dess deltagare. Vidare presenteras
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Oversiktligt det primédra och sekunddra empiriska material som utgor
grunden for studiens slutsatser samt redovisas for hanteringen,
analysen och tolkningen av det empiriska materialet. Kapitlet avslutas
med en diskussion angdende forskningsetiska Overvdganden av
betydelse for studien samt Overvdganden i relation till dess
vetenskapliga kvalitet.

Kapitel fem redovisar for utvidgade sammanfattningar med resultat av
artiklarna [a]-[d] som ingér i avhandlingen

I avhandlingens sista och sjitte kapitel presenteras och diskuteras

fallstudiens huvudsakliga slutsatser och studien sitts i férhédllande till
dagens situation. Vidare foreslds teman for fortsatt forskning.
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1.2 Oversikt 6ver artiklarna som ingér i avhandlingen

Till avhandlingen hor fyra artiklar som genomgatt peer review. I
avhandlingen hénvisar jag till dessa artiklar som [a], [b], [c] och [d].
Artiklarna dr dtergivna i avhandlingen med tilldtelse av copyright inne-
havarna.

[a] Roj-Lindberg, A.-S. (2013). Finnish mathematics teachers talk about
restructuring practice. Networks. An On-line Journal for Teacher Research,
15, 1-17. https:/ /dx.doi.org/10.4148 /2470-6353.1055

Artikeln anknyter ldrarnas fordndringsstrdavanden till den finldndska
skolmatematiska utbildningspolicyn under 1990-talet. Artikeln
redovisar for tva djupmetaforer som tillsammans bildar ett fonster till
skolmatematikens traditioner och ger en grund for projektldrarnas
forestdllningar om behov av och hinder for fordndring. Ytterligare
redovisar artikeln for fyra grundade teman konstruerade ur ldrarnas
beréttelser om skolmatematiskt arbete.

Material som denna artikel bygger pa har tidigare blivit publicerat i
foljande artiklar (Roj-Lindberg, 2003, 2006)

Roj-Lindberg, A.-S. (2003). “I was trapped in a pattern”: The dilemma
of change. SMDF Medlemsblad, 8, 6-23.

Roj-Lindberg, A.-S. (2006). "Jag satt fast i monster" — Metaforer i ldrares
beréttelser om matematikundervisning i férdndring. I L. Haggblom, L.
Burman, & A.-S. Roj-Lindberg (red.), Perspektiv pd kunskapens och
liradnets wvillkor. Festskrift tillignad professor Ole Bjorkquist (s. 113—
124).Vasa: Pedagogiska fakulteten.

[b] Roj-Lindberg, A-S. (201l1a). Structure and closure of school
mathematical practice — the experiences of Kristina. I P. Ernest (red.),
Philosophy of Mathematics Education Journal, 26. Tillganglig pa
http:/ /socialsciences.exeter.ac.uk /education /research / centres/stem/p
ublications /pmej/ [3.3.2016]

Philosophy of Mathematics Education erbjuder inte peer review. Artikel [b]
har emellertid genomgatt peer review vid publiceringen som

Roj-Lindberg, A.-S. (2011b). Structure and closure of school
mathematical practice — the experiences of Kristina. I L. Burman, O.
Bjorkqvist, & A.-S. Roj-Lindberg (red.), Long-term research in the didactics
of mathematics and science. Proceedings of the FMSERA annual symposium
in Vaasa, October 27-28, 2006, (s. 178-201).
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Artikeln &terger eleven Kristinas skolmatematiska erfarenheter under
och efter hogstadiet. Som en rod trdd genom alla intervjuer gar
Kristinas upplevelse av matematik som ett trdkigt, men viktigt
skolamne. En slutsats som dras i artikeln dr att Kristina upplevde
skolmatematiskt arbete som en sluten praktik vars syfte dr att komma
ihag regler och procedurer och typer av uppgifter sd vil att korrekt
procedur kan kopplas till den aktuella uppgiftstypen for att hitta fram
till rdatt svar. Det retrospektiva vuxensamtalet med Kristina visade att
den upplevda skolmatematikens slutenhet fick en avgorande betydelse
for hennes yrkesval.

[c] Roj-Lindberg, A-S. (2010). Varfér viander “framgdngsrika”
hogstadieelever ryggen till matematiska praktiker? I M. Asikainen, P.
Hirvonen, & K. Sormunen (red.), Ajankohtaista matemaattisten aineiden
opetuksen ja oppimisen tutkimuksessa, (s. 17-37). Joensuu: University of
Eastern Finland.

Artikeln fokuserar de tre objektivt sett framgéngsrika projekteleverna
Kristinas, Nettes och Joakims erfarenheter och liarandebanor fran
arskurs 7 till vuxen dlder. Artikeln visar att divergerande betydelser av
statusen ”att vara framgdngsrik” over dren formades i de tre elevernas
upplevda skolmatematiska praktik. Sammantaget illustrerar de tre
elevernas olikartade lirandebanor betydelsen av att elever kdnner sig
delaktiga och engagerade i gemenskaper dar socialt accepterat
(legitimt) matematiskt kunnande férhandlas fram.

[d] Roj-Lindberg, A-S. (2015). School mathematical practices as
experiences of identity work: the learning journeys of three students.
Nordic Studies in Mathematics Education, 20(2), 5-26.

Artikeln, som bygger pa artiklarna [b] och [c], anvdnder idén om
identitetsarbete for att forsta hur projekteleverna Joakims, Kristinas och
Nettes upplevda skolmatematiska praktik och olikartade ldrandebanor
konstituerades oOver tid. Upplevd skolmatematisk praktik som
identitetsarbete sammanfattar hur projekteleverna identifierade sig
sjdlva i relation till lokala ldrandegemenskaper i och utanfor
klassrummet. Joakims identifiering dr konstant 6ver dren bland de
matematiskt smarta personer som, ofta tillsammans med ldraren,
bildade lekfulla gemenskaper dar alla bidrog till produktionen av
viktig matematik. Kristina ddremot betraktade skolmatematiskt arbete
ur en marginell position inom sddana gemenskaper. De
larandegemenskaper Nette anknot till &ndrade gradvis karaktdr over
aren och ddrmed &ven hennes identitetsarbete. Fran medlemskap i
gemenskaper av skapare och anvdndare av viktig matematik
identifierade hon sig 6ver aren allt starkare med ldrandegemenskaper
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dir medlemmarnas mojligheter till forstdelse och engagemang i
produktionen av viktig matematik var kringskurna.

Material som artikeln bygger pa har tidigare blivit publicerat i

Roj-Lindberg, A.-S. (2009). School mathematical practices as
experiences of identity work in relation to problem solving — a critical
examination. I L. Burman (red.), Problem solving in mathematics education.
Proceedings of the 10" ProMath conference, August 28-31, 2008, (s. 107—
128). Vasa: Pedagogiska fakulteten vid Abo Akademi
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2 Studiens kontext

Den finldndska grundskolan paverkades under 1980- och 1990-talen av
tva nationella ldroplansreformer, ar 1985 och ar 1994, som hade en stor
inverkan pa undervisningen i matematik pa hogstadieniva
(Skolstyrelsen, 1985; Utbildningsstyrelsen, 1994). 1 syfte att forankra
det skolbaserade reformprojektet “Processer och utvdrdering i
matematikundervisningen" som utgor fallstudiens kontext, i finlandsk
utbildningspolicy = redovisar  jag  inledningsvis  for  dessa
laroplansreformer.

Jag sammanfattar och tolkar sedan reformprojektets mal och
metoder i relation till en konstruktivistisk syn pa hur personer lar sig. (I
artikel [a] framkommer reformprojektets mal och metoder ur de
deltagande ldrarnas synvinkel.)

Reformprojektet antog under ldsdren 1994-1997 en formell gestalt i
form av en aktionsforskningsprocess dir jag sjdlv tog del tillsammans
med ldrargruppen (se metodologin). Kapitlet redovisar slutligen
kortfattat for denna process.

2.1 Nationella ldroplansreformer 1985 och 1994

Den nationella ldroplansreformen 1985 slog fast att den finldndska
grundskolan ska vara en skola for alla, medan 1994 ars laroplansreform
var starkt knuten till att alla elever ska betraktas som aktivt larande
individer. Laroplansreformen 1994 var fér matematikens del tydligt
influerad av den internationella matematikdidaktiska arenan dar
intresset for elevtinkande och att se matematikundervisningen ur
elevens perspektiv hade funnits redan en ldangre tid. Det rddde &ven en
stark konsensus om att matematikundervisningens fokus pa
elevtinkande maéste gd hand i hand med utvecklingen av en sddan
bedémningspraxis som flyttar bedomningens fokus fran korrekta svar
till elevens tinkta matematik (Romberg, 1993, s. 107). I det foljande
redogor jag for ndgra for studien relevanta aspekter av dessa tva
nationella ldaroplansreformer.

Laroplansreformen ar 1985 som utmynnade i Grunderna for grundskolans
liroplan 1985 (hddanefter Ggl 1985) (Skolstyrelsen, 1985) och den
atfoljande lagrevideringen, innebar att alla elever skulle forsdkras en
generell behorighet till fortsatta studier efter slutford grundskola. Néar
hogstadiets nivdkurser ddrmed slopades skulle grundskolans
matematikldrare anpassa sin undervisning till enskilda elevers behov
och hitta satt att differentiera och individualisera undervisningen i de
heterogena elevgrupperna. En elevs matematikbetyg skulle inte lingre
vara beroende av andra elevers betyg, som varit fallet sedan
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grundskolans inférande 1972, utan av elevens egna forutsédttningar och
malen for undervisningen i &mnet.

Ggl 1985 innebar att den statliga styrningen av undervisnings-
gruppernas storlek slopades. Det blev skolans och lararnas sak att fatta
beslut om hur den tillgédngliga undervisningsresursen skulle fordelas
mellan skolans ldroiamnen och, frdn 1992 d& den nationella
forhandsgranskningen av liromedel upphorde, om lampliga laromedel.
Skolor och  ldrargrupper  skulle omvandlas till  aktiva
larandegemenskaper (Sahlberg, 2011, s. 36).

Bdde matematikdmnet och att se liarandet ur elevens synvinkel steg
efter laroplansreformen 1985 fram som viktiga omrdden vid
utvecklingen av matematik-undervisningen (jfr Haggblom, 1990, 1994;
Paasonen, Pehkonen & Leino, 1993; Skétar, 1992). Man lyfte fram att
matematikundervisningen borde anpassas pd ett béttre satt till eleverna
och att eleverna skulle erbjudas mojlighet att tinka matematiskt och att
ta ansvar for sitt matematiska tdnkande. Redan i de ldgre klasserna i
grundskolan borjade man lyfta fram vikten av att elever erbjuds
mojlighet att reflektera 6ver sitt matematikldrande och att ifragasitta,
diskutera i grupp och prata matematik, medan ldraren skulle ta rollen
av handledare, diskussionsledare och inspiratér som uppmuntrar
eleverna till samtal kring matematik och till att skriva ner sina
matematiska tankar (Haggblom, 1990, 1994; Skatar, 1992). Eleverna
skulle erbjudas positiva upplevelser genom att se matematiken som en
lek, en konst och ett intellektuellt utmanande dmne (Sk&tar, 1992).
Likartade maélsattningar aterkom sedan i Grunderna for grundskolans
liroplan 1994 (hddanefter Ggl 1994) (Utbildningsstyrelsen, 1994). Vi kan
se manga likheter med Grunderna for liroplanen for den grundliggande
utbildningen 2014 (hddanefter Glgu 2014) som tradde i kraft hosten 2016
(Utbildningsstyrelsen, 2014).

Enligt Hansén och Myrskog (1994) uttryckte Ggl 1994 konturerna av en
kognitivt inriktad inldrningssyn med inslag dven av andra synsatt (s.
20). Inom denna, enligt Ggl 1994, “moderna inldrningssyn” forvantades
alla ldarare oberoende av undervisningsdmne tillimpa metoder som
beaktar att elever ska ha en aktiv roll nédr det giller att bygga upp
kunskapsstrukturer. Elevers uppfattningar och forvédntningar ar
styrande for deras observationer, den information de tar in och de
tolkningar de gor (Utbildningsstyrelsen, 1994, s. 10). Ggl 1994
podngterade sdrskilt att eleverna skulle fostras till insikt om att
framgang gédr hand i hand med ett personligt engagemang och att 4ven
annan verksamhet dn direkta dmnesstudier kunde uppmuntras. I Ggl
1994 beskrevs ldararen som en handledare och den som planerar
inldrningsmilj6er (a.a., s. 10).
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Varje skola forvantades, pa basis av Ggl 1994, utarbeta skolans liroplan
och fatta beslut om undervisningens maél, innehdll, metoder och
bedémningspraxis inom ramen for kollegiala gemenskaper (Sahlberg,
2011, s. 36). Forbattringar i undervisning och elevers lirande skulle
astadkommas med hjidlp av ldrarsamarbete och varje ldrares
sjdlvreglerande forandringsarbete (”self-regulated change”, Sahlberg,
2011, s. 32).

En ny bedémningspraxis lyftes fram som ett effektivt instrument for
larares fordandringsarbete. Bedémningspraxis, bdde den omedvetna i
form av signaler fran ldrare och kamrater och den medvetna,
forviantades stodja elevernas kognitiva utveckling och formaga till
ansvarstagande sdsom att stdlla upp mal, att planera sitt eget arbete och
att bedéma sina egna arbetsinsatser. Elevbedémningen skulle grunda
sig pd de lokala losningarna och std i direkt relation till
undervisningens organisering.

Genom att ta del i det skolmatematiska arbetet skulle eleverna trdnas
i att tdinka matematiskt rationellt och exakt och stddjas att se kopplingar
mellan det skolmatematiska arbetet, omvirlden och sin framtid.
Samtidigt skulle det skolmatematiska arbetet vara fascinerande,
spannande och 6verraskande for eleverna (Utbildningsstyrelsen, 1994,
s. 76=79). Den forvantan som uttrycktes i Ggl 1994 var sdledes att elever
genom att ta del i skolmatematiskt arbete skulle tillférsdkras positiva
upplevelser och, pd matematiskt kunnande baserad, ladngsiktig och
personlig nytta. Laroplansgrunderna namnde dven vissa metoder som
principiellt viktiga eller lampliga i det skolmatematiska arbetet
(Utbildningsstyrelsen, 1994, s. 78-79), sdsom problemldsning och
projektarbete, men stipulerade inte ndrmare hur det vardagliga
skolmatematiska arbetets handlingsmonster skulle utformas.

2.2 Reformprojektets mal och metoder

I ovanstdende avsnitt har jag lyft fram hur 1994 &rs laroplansgrunder
for grundskolan bland annat innebar att tvd tydliga intresseomrdden
framtrddde for finlindska matematikladrare: elevers aktiva matematiska
tankande och fornyelse av det skolmatematiska arbetets metoder. Ur
reformprojektets larares synvinkel hade sdrskilt elevtinkande varit ett
forsummat  intresseomrdde inom den “normala” typ av
matematikundervisning som projektldrarna ville forandra. Speciellt
viktiga mal for projektlararna var darfor att 6ka rummet for eleverna
att uttrycka sig matematiskt bade i tal och i skrift och att gora det
skolmatematiska arbetet mera problemlosningsbaserat, sdsom genom
att ge eleverna hemuppgifter i form av projektarbeten. Vidare var
projektldrarnas syfte att i linje med Ggl 1994 gora eleverna medvetna
om sitt ldrandeansvar och att utveckla bedomningspraxisen (jfr [a];
Hagman, 1994).
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Mot bakgrund av att lirarna beskrev reformprojektet som teoretiskt
grundat i konstruktivism (jfr Hagman, 1994), sd redovisar jag i den
fortsatta framstéllningen for reformprojektets mal och metoder endast i
den utstrackning som behovs for att synliggéra denna koppling. En
gemensam utgdngspunkt for konstruktivism och fér den “moderna”
synen pa larande i Ggl 1994 (Utbildningsstyrelsen, 1994, s. 10) &r att
kunskap &r aktivt konstruerad av individen.

Enligt konstruktivismen kan kunskap inte vara resultat av passivt
mottagande, eftersom individen konstant forsoker begripa sig pa
erfarna situationer. Pa sd vis dr dven den ldrandes matematiska
kunnande erfarenhetsbaserat och varje elevs matematiska verklighet
idiosynkratisk. Ur ett konstruktivistiskt perspektiv har elever enligt
Steffe och Wiegel, “en egen matematisk verklighet” (Steffe & Wiegel,
1992, s. 447, min Overséattning; se dven till exempel Confrey, 1990, s. 111;
Noddings, 1998, s. 115; se dven Bjorkqvist, 1993; von Glasersfeld, 1991,
m.fL.).

Det ingar inte i fallstudiens syfte att ta ndrmare stdllning vare sig till i
vilken grad de handlingsmonster projektldrarna verkstdllde i sin
matematikundervisning skulle kunna bendmnas “konstruktivistiska”
eller till den debatt som existerar i relation till konstruktivismens
kunskapsteoretiska status (se mera om denna debatt i Lerman, 1996,
2000; Steffe & Thompson, 2000; se dven Bruner, 1996; Ernest, 1996;
Noddings, 1998, s. 115-120). Ur reformprojektets ldrares synvinkel lag
det vardagliga skolmatematiska arbetet i forgrunden. Konstruktivismen
var for ldrarna en forklarande och inspirerande a priori teoretisk grund
som, i likhet med Ggl 1994, kom utifrdn in i reformprojektet och gav
lararna stod for overtygelsen om att “det mdste gd att gora mera av
matematikundervisningen” (Hagman, 1994, s. 7). Varken den
konstruktivistiska le'irandeparadoxen2 (jfr Bereiter, 1985; Cobb, Yackel &
Wood, 1992, Marton, 1992, s. 37) eller den teoretiska motsdttning som
finns mellan, & enda sidan, konstruktivism som en teoretisk position
dar allt lirande betraktas som aktivt och, & andra sidan, att soka vissa

* Den konstruktivistiska lirandeparadoxen kan spéras tillbaka dnda till Platons
dialog “Menon” diar Menon fragar Sokrates om hur méanniskan lar sig duglighet
(Platon, s. 15). Paradoxen uppstér i frdgan hur en méanniska kan fa kunskap om
ndgot som hon inte vet existerar och dérfor rimligen inte heller kan forska i.
Platons 16sning pa paradoxen var att se ldarande som erinring av kunskap fran
médnniskans inre. Lararens uppgift blir med ett sddant synsitt att sdsom en
barnmorska “forlossa” elevens slumrande kunskapsreserver.
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specifika metoder som skulle kunna kopplas till individers aktiva
larande och underforstatt forhindra passivt lirande, spelade ddrmed
ndgon explicit roll i reformprojektet.

Projektldrarna talade om konstruktivism i termer av pedagogisk
konstruktivism (Confrey, 1990, s. 15-18; Noddings, 1998, s. 115) och med
en enkel koppling mellan konstruktivismens kognitiva premisser och
det vardagliga skolmatematiska arbetets tillvigagangssatt. Lararna sig
till exempel, i linje med Ggl 1994, ett produktivt samband mellan
bedémningspraxis och personers lirande. De var forvissade om att
elevernas matematiska tdnkande och férnyelsen av det skol-
matematiska arbetets handlingsmonster pd lang sikt skulle kunna
styras via fordndrade bedémningsrutiner. Synen var forankrad bade i
en generell 6vertygelse om att personers larande dr rationellt till sin
natur och i erfarenheter fran hur elever tar del i klassrumshéandelser.
Lararna hade sett hur elever i allmédnhet 4r mer beredda att anstrdnga
sig da de tar del i aktiviteter som upplevs som nyttiga, speciellt om
nyttan ger sig till kdnna i bedomningssituationer. Genom den férnyade
bedomningspraxisen ville lararna stodja elevernas aktiva konstruktion
av matematisk kunskap i riktning mot kraftfullare och, ur elevens
synvinkel, trovdrdigare och livskraftigare matematiska konstruktioner
(jfr ”strong mathematical acts of construction”, Noddings, 1990, s. 17; se
aven Confrey, 1990, s. 111).

Lararna strdvade efter de kraftfulla kunskapskonstruktionernas
livskraft och legitimitet pd olika sitt, till exempel genom att eleven
forklarar de procedurer som behovs i en uppgiftslosning (Hur tanker du?)
och genom att elever belonas for matematiskt nyttiga resonemang eller
for upptdckter av nya viktiga matematiska lagbundenheter (jfr Confrey,
1990, s. 111; Davis, 1990). Eleverna forviantades kunna forklara sitt
matematiska tdnkande verbalt, sdsom i privata samtal med lararen eller
vid offentlig kommunikation i klassrummet och i skriftliga produkter,
sasom vid problemlosning (se exempel i Bilaga 12) och i projektarbeten (se
exempel i Bilaga 10 och Bilaga 11) eller i provens sad kallade
forklaringsuppgifter (se exempel i Appendix i [c]).
Forklaringsuppgifterna forvantades ge lararna underlag for att bedoma
elevernas forstdelse av matematiska lagbundenheter och procedurer
och formdaga att skriftligt kommunicera denna forstdelse. Genom att
uppmuntra eleverna till att soka alternativa ldsningsstrategier och
tillimpningar vid problemlosning och i projektarbeten ville
projektlirarna styra elevernas matematiska tdnkande mot ett mer
kraftfullt matematiskt tinkande; med en ldrares formulering: “mot
tankefyrar” (jfr ”learning through guided discovery processes,
meaningful application and problem solving”, se Goldin, 1990, s. 31). I
likhet med andra (jfr Confrey, 1990; Simon, 1995) sdg ldrarna som sin
uppgift att, i interaktion med eleverna, skapa en vag langs vilken varje
elev skulle kunna gad for att konstruera matematiska idéer som
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sammanfaller med legitimt matematiskt kunnande. Men till syvende
och sist var det, enligt ldrarna, eleven sjilv som skulle hitta motivation
att folja vdgen och som skulle ta ansvar for att avgéra om hens
matematiska tinkande sammanfoll med legitimt matematiskt tdnkande
(jfr Confrey, 1990, s. 112).
Vi forsoker ge eleverna storre personligt ansvar for inldrningen.
Eftersom vi tror att ingen egentligen kan ldra ndgon annan
nagonting, forsoker vi pa alla sétt fa eleven att vilja lara sig, vilket i
grunden ir det enda som behovs for att inldrning skall ske. (Hagman,
1994, s.7)
Aven om reformprojektet uppvisade cykliska drag av aktionsforskning
(jfr Bjorkqvist, 1997; Merriam & Tisdell, 2016, s. 50-53) och ldrarna
frivilligt valde ett mer forskande férhdllningssitt till sin undervisning
sd identifierade projektldrarna inte sig sjdlva som aktionsforskare. Mot
den bakgrunden &r det motiverat att i den har fallstudien beskriva
forandringsarbetet inom reformprojektet som de deltagande ldrarnas
aktionsldrande gestaltat som en aktionsforskningsprocess (jfr Tiller,
1999/2009).

Under de tre 4ar aktionsforskningsprocessen pdgick sammankom
larargruppen till ett 40-tal formella och informella projektméten dar
forandringsarbetets mal och metoder planerades och diskuterades ur
olika synvinklar. En lista pd dokument dar aspekter av detta arbete
finns ndrmare beskrivna ingdr i Bilaga 1.
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3 Centrala begrepp, teorier och tidigare forskning av
betydelse i studien

Jag har i foregdende kapitel redovisat for studiens kontext och dar
knutit an till pedagogisk konstruktivism (Confrey, 1990, s. 15-18;
Noddings, 1998, S. 115) som en viktig ingdng i
aktionsforskningsprocessen for reformprojektets ldrare. Studiens
ursprungliga syfte var att redogéra for metoder som antogs vara
effektivare i relation till reformprojektets mdal 4n den typ av
matematikundervisning ldrarna beskrev som “normal” eller
“traditionell” (jfr [a]). Under den fortsatta forskningsprocessen
lamnade jag detta syfte, dels for att konstruktivism som kunskapsteori
inte erbjuder nagra riktlinjer for att inkludera (eller utesluta) metoder
som mojligen effektiva (eller inte) i det skolmatematiska arbetet (jfr
Thompson, 2000, s. 297). En annan orsak var att mitt forskningsintresse
under studiens géng forskots mot skolmatematiskt arbete ur ett
deltagarperspektiv, speciellt ur deltagande elevers perspektiv. Inom
ramen for sociokulturell teori (jfr Lerman, 1998; Rogoff, 2003; Wenger,
1998) blev det moijligt att beakta den komplexa naturen hos de
betydelser som varje deltagare i reformprojektet tillskrev sina
skolmatematiska erfarenheter.

I detta kapitel lyfter jag inledningsvis fram centrala begrepp i studien:
matematikens natur, skolmatematisk praktik, upplevd skolmatematisk
praktik samt matematisk gemenskap. Jag gdr darefter over till
beskrivning av relevanta teorier och tidigare forskning.

3.1 Centrala begrepp

3.1.1 Matematikens natur

I den hér studien &r frdgan om matematikens natur av intresse i relation
till vad matematisk praktik och matematiskt tinkande betyder for
deltagande personer i reformprojektet.

I Matematiktermer for skolan (Kiselman & Mouwitz, 2008) konstaterar
forfattarna att matematik, i likhet med musik, kan betraktas som ett
socialt, kulturellt och historiskt fenomen och dérfor svérligen later sig
definieras. I den definition Kiselman och Mouwitz dnd& f{oreslar
beskrivs matematik som ”abstrakt och generell” och som en ”vetenskap
for problemlosning, metodutveckling och teoriuppbyggnad” vars
innehdll hdmtas frdn naturen, tekniken och frdn ménniskans eget
tinkande (ibid., s. 16). Definitionen exponerar matematikens natur
genom en beskrivning ur tvd synvinklar.

A ena sidan lyfter definitionen fram aspekter som Tymoczko (1994)
kallar ”"pure mathematics” (s. 327). I korta ordalag refererar “ren
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matematik” till de matematiska strukturer och relationer som véxer
fram genom debatt och kodifiering under historiens gdng och darmed
betraktas som delade begrepp i bemaérkelsen att de dr matematiska
objekt som upplevs sdkra (jfr Courant & Robbins, 1996; Lakatos,
1976/1990).
andra sidan beskriver Kiselmann och Mouwitz i sin definition

dven en mainsklig sida hos matematiken, och ddrmed dess icke-
formalistiska och osdkra sida. Matematiken har psykologiska rotter i
mer eller mindre praktiska behov: matematiska idéer existerar inte i
maéanniskors medvetanden a priori. Matematiken har uppstatt och
fortsatt att vdxa och fordndras som en f6ljd av méanniskors handlande i
varierande sociokulturella sammanhang under historiens géng. Enligt
Tymoczko (1994) ar ”the discipline of pure mathematics” pd ett
grundldggande sdtt knuten till gemenskaper som d&dgnar sig at
matematisk praktik och darmed, som Kisleman och Mouwitz (2008)
konstaterar, till ménniskans behov av att 16sa matematiska problem
framsprungna ur problem i omvdirlden eller ur det egna tdnkandet. Det
matematiska tdnkandet kan betraktas som manniskans kommunikation
med sig sjdlv kring dessa problem (jfr Sfard, 2000).

Only by regarding mathematics as the practice of a community of

mathematicians, and not as the product of isolated mathematical

geniuses, can we arrive at an educationally sound philosophy of

mathematics. (Tymoczko, 1994, s. 328)

Vad ménniskan inom den matematiska praktiken tdnker pd och hur
hennes tinkande utvecklas kan sdledes mot den bakgrunden ses som
relaterat till sdvédl det sociokulturella sammanhanget som till
manniskans matematiska erfarenheter. Matematisk praktik innefattar
intuition och hypoteser; misstag och framgéng; kamp och &ventyr;
upptdackt och uppfinning (jfr Davis & Hersh, 1981/1998; Lakatos,
1976 /1990; Ernest, 1999; Hersh, 1997).

I min studie fokuserar jag elevers och ldrares upplevelser av
matematiska skolpraktiker. Jag utgdr ifrdn att dessa upplevelser ar
relaterade till vad matematisk praktik och matematiskt tdnkande
betyder for elever och ldrare (jfr Thompson, 1992; Kaur, Anthony,
Ohtani & Clarke, 2013), men jag analyserar inte pa vilket sétt
skolmatematiskt arbete i elevers och ldrares berittelser reflekterar
matematisk praktik sd som den beskrivits ovan. Jag omfattar dock
Tymoczkos (1994) och andras (jfr Burton, 1994, 1999; Lampert, 1990)
synpunkt att matematiska skolpraktiker borde foras nédrmare
matematisk praktik.

3.1.2 Skolmatematisk praktik

Mot bakgrund av sociokulturell teori (jfr Lerman, 1998; Rogoff, 2003;
Wenger, 1998) anvinds begreppet skolmatematisk praktik i den hér
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studien for sddana handlingsmdnster som personer i varierande roller
och situationer och vid olika tidpunkter forestéller sig bildar, eller
kunde bilda, skolmatematiskt arbete.

Begreppen skolmatematisk praktik eller skolmatematiska praktiker
forekommer i litteraturen (jfr Cobb, 2000; Goodchild, 2001; Goos,
Galbraith & Renshaw, 1999; Sfard, 2000; Skott, 2000) men det saknas
enhetlighet i begreppsanvandningen i relation till det skolmatematiska
arbetets handlingsmonster. Begreppet handlingsmonster relaterar i
studien till det skolmatematiska arbetets dterkommande och ddrmed
forvantade, aktiviteter. Till exempel, att matematiklektioner i drskurs 7
till 9 dterkommande kan borja med kontroll av hemuppgifter och att
lararen forklarar matematiska metoder och l6sningsprocedurer vid
tavlan. Matematiklektionen kan sluta med elevernas arbete med
matematikuppgifter ur en lirobok medan ldraren gar runt i klassen,
samtalar med elever, kontrollerar deras arbete och delar ut
hemuppgifter (jfr Gregg, 1995; [b]). Handlingsmonster anvédnds i
studien dven for att anknyta till hur deltagande i &terkommande
aktiviteter over tid bildar betydelsebdrande monster ur deltagarnas
synvinkel (jfr Lewis, 2016; Nardi & Steward, 2003). For den deltagande
personen &r det betydelsefullt att ta del oberoende av vilka aktiviteter
som dn bildar handlingsmonstret (jfr Wenger, 1998). Aktiviteterna
influerar de deltagande personernas erfarenheter (jfr Espeland, 2017).

Eftersom studiens fokus &r betydelser som personer tillskriver sina
skolmatematiska erfarenheter sd har jag valt begreppet handlings-
monster framom de besldktade begreppen “social norm” och
”sociomatematisk norm” (jfr Levenson, Tirosch & Tsamir, 2009;
Partanen, 2011; Voigt, 1995; Yackel & Rasmussen, 2002). Till exempel,
rutinen att elever forklarar sina strategier for problemldsning &r en
social norm medan elevers utforskande av matematiska relationer
mellan problemldsningsstragierna &r en sociomatematisk norm
(Levenson, Tirosch & Tsamir, 2009, s. 172). De hir begreppen é&r
konstruerade av forskare for att beskriva nédtverk av sociala eller
matematiska rutiner och skyldigheter och hur dessa nitverk
uppritthdlls och utvecklas genom personers deltagande i
skolmatematiskt arbete. Det som dr viktigt i min studie, dar
erfarenheter studeras ur betydelsesynpunkt, dr de handlingsmonster
som deltagandet bildar over tid ur de personers synvinkel vars
deltagande bidrar till att uppratthalla dessa nétverk.

P& ytan kan matematikklassrummets handlingsmonster te sig lika eller
folja kulturella manuskript (Stigler & Hiebert, 1999) som bildas av
aterkommande beskrivbara aktiviteter, men trots detta innebdra mycket
olikartade betydelsebdrande monster ur enskilda deltagares synvinkel
(jr [c], se dven Levenson, Tirosh & Tsamir 2009). En tydlig trend ar att
skolmatematiskt arbete som uppfattas vara ogynnsamt fér deltagarna
och dérfor kraver fordandring, tilldelas det stdende epitetet
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“traditionellt” (jfr Boaler, 2002; Cestari, 1998; Gregg, 1995). Det
efterstrivade skolmatematiska arbetet dr darfor “icke-traditionellt”
eller “reforminriktat” (jfr Boaler, 2002; Grant, Hiebert & Wearne, 1998;
Star, Smith III & Jansen, 2008, Wood, 1998). Detta slags “icke-
traditionella” eller “reformerade” skolmatematiska arbete beskrivs
vanligen standardmaéssigt som gynsammare ur deltagarnas synvinkel.
Dess handlingsmonster forvédntas tillata deltagarna att ta del genom
aktivitet och att utveckla matematiskt kunnande genom att vara
innovativa, utforskande, undersdkande, diskuterande och
kommunicerande. Det “traditionella” skolmatematiska arbetets
handlingsmonster ddremot férvéntas innebéra att deltagarna utvecklar
matematiskt kunnande genom att minnas matematiska fakta och
procedurer och i syfte att klara av individuellt arbete med uppgifter,
oftast larobokens uppgifter.

3.1.3 Upplevd skolmatematisk praktik

Den upplevda skolmatematiska praktiken fdngar in fenomen av kognitiv
och kansloméssig natur som en person upplever eller férvéntar sig i
relation till sitt deltagande i skolmatematiskt arbete och som med tiden
bildar betydelsebirande ménster ur personens synvinkel’. Genom att
utgd ifran lirande—som—deltagande kan fokus sdttas pa for personer
betydelsefulla erfarenheter och sociala relationer, sdvél konfliktfyllda
och harmoniska som tdvlingsinriktade och samarbetande. Deltagande
ar en social och, i sista hand, en betydelseskapande process som alltid
pagdr, “even when our engagement with the world does not clearly
involve interactions with others” och inom ramen for allt fran
rutinméssiga aktiviteter till aktiviteter som vi bryr oss om och som
utmanar oss (Wenger, 1998, s. 51-57). Med dessa begrepp beaktar
studien att det beskrivna skolmatematiska arbetet och det upplevda
skolmatematiska arbetet dr reflexivt relaterade och att en persons yttranden
till exempel om vad som hidnder eller forvintas hidnda i ett
matematikklassrum i grunden ar av en sociokulturell natur.

I studien fokuserar jag framst elevers upplevda skolmatematiska
praktik. Ur ett deltagandeperspektiv beaktas projektelevernas upplevda
mojligheter  till  matematiskt engagemang inom ramen for de
handlingsménster som over tid uppfattas som konstituerande for
skolmatematisk praktik.

’ I artikel [c] anvénder jag uttrycket ”elevers matematiska verksamhet” for att
beskriva den upplevda skolmatematiska praktiken
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3.1.4 Matematisk gemenskap

Begreppet matematisk gemenskap dr baserat pa Wengers (1998)
beskrivning av praxis som en process dér vi upplever virlden och vart
engagemang i varlden som betydelsefullt. Enligt Wenger produceras
praxis stindigt av medlemmar i praxisgemenskaper (communities of
practice) i betydelseskapande processer som pagar i alla slags
sammanhang, da vi tdnker, iakttar, talar, agerar, loser problem,
dagdrommer och sa vidare. I den hidr studien avses med
betydelseunderhandling (eller férhandling) (eng. negotiation of
meaning) de betydelseskapande processer som pagar i en matematisk
gemenskap. Begreppet (skol)matematisk gemenskap beaktar att de
erfarenheter och férvdntningar som enskilda personer utvecklar i
relation till skolmatematisk praktik inte gér att frikoppla fran de
gemenskaper som bildas genom betydelseskapande processer. Dessa
processer pagdr ndr personen deltar i skolmatematiskt arbete saval i
klassrumssammanhang som i informella sammanhang, sdsom i
hemmiljo.

Deltagande kan innebdra medverkan i den matematiska
gemenskapens betydelseunderhandlingar sdvdl som att ingd i
gemenskapen och ta del som en perifer medlem. Till exempel, en
matematisk gemenskap dar personer medverkar genom att undersoka,
diskutera och utmana varandras matematiska kunnande ger upphov
till andra erfarenheter och férvédntningar dn da personer tar del i
marginalen till denna gemenskap eller dd personer stdr helt utanfor
genom att medverka i andra slags gemenskaper (jfr [c], [d].
Erfarenheterna appropieras (jfr Rogoff, 2003) och blir fortingligade
“forms of memory” (Wenger, s. 88) och ddrmed mdgjliga att minnas,
glommas eller dterskapas inom ramen for betydelseunderhandlingar i
matematiska gemenskaper inom eller utom matematikklassrummets
ram.

Ur den enskilda personens perspektiv si dr hen verksam i den
verklighet som hen forestiller sig i relation till sina erfarenheter. Mot
den bakgrunden tolkas det som hédnder inom eller utom matematik-
klassrummets ram &ven i relation till de gemenskaper dar socialt
accepterat (legitimt) matematiskt kunnande férhandlas fram (eller inte).
Det betyder att den tillhorighet som en person uttrycker, till exempel
genom att forhalla sig positivt till att elever antar den ’lyssnande
publikens’ roll i matematikklassrummet (jfr Bodin & Capponi, 1996, s.
577) dven kan innebdra att personen anknyter till matematiska
gemenskaper med Dbegriansade mdojligheter till medverkan i
produktionen av legitimt kunnande for dess medlemmar.
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3.2 Wengers tillhorighetsteori

Deltagande dr en komplex, personlig och social process som engagerar
hela ménniskan med kropp, sinne och kénslor och kombinerar gora,
tala, tdnka, kdnna och hiora till (Wenger, 1998, s. 56-57). I sin
tillhorighetsteori urskiljer Wenger tre 6verlappande komponenter eller
modes of belonging (MoB), engagemang, férestillning* och inordning,
som tillsammans bildar ett ramverk for forstaelse av hur gemenskaper
konstitueras (se Figur 1) (Wenger, 1998, s. 173-174, kursiv i original):
engagement — active involvement in mutual processes of negotiation
of meaning
imagination — creating images of the world and seeing connections
through time and space by extrapolating from our own experience
alignment — coordinating our energy and activities in order to fit
within broader structures and contribute to broader enterprises.

Engagemang innebdr betydelseskapande som alltid pagar oberoende av
om aktiviteterna vi tar del i 4r intressanta och utmanande for oss eller
om engagemanget dr sndvt och innebir att vi foljer en rutin. Over tid
kommer engagemanget darfor att bidra till makt 6ver hur gemenskaper
bildas och ddrmed till upplevelsen av kompetens i relation till dessa
gemenskaper (a.a. s. 174-175).

Forestillning gér utéver dmsesidigt engagemang och knyter an véra
tidigare och nuvarande upplevelser till det vi tinker oss i framtiden;
forestallningsprocessen lokaliserar oss som tillhérande (eller inte) i en
gemenskap eftersom ”it plays with participation and non-participation,
inside and outside, the actual and the possible, the doable and the
unreachable, the meaningful and the meaningless” (a.a. s. 178). Wenger
(1998, s. 181-182) belyser begreppet genom tva stenhuggares
berittelser. Badda tar del i och 4r lika engagerade i samma aktivitet, att
hugga sten, men deras deltagande och ddrmed deras upplevelser, ar
olika. Den ene stenhuggaren berdttar hur han medverkar till ett
katedralbygge. Den andre berdttar hur han formar stenar perfekt. I den
stund som personen hugger en sten, eller eleven ldser ett
matematikproblem i ett klassrum, dr det inte aktiviteten i sig utan
engagemanget i aktiviteten i relation till ett storre sammanhang, till en
gemenskap, som spelar roll. P4 grundval av de (matematiska)
gemenskaper dir personen (eleven) tar del (eller inte) drar hen
slutsatser betrdffande sina och andras tidigare, aktuella och framtida
(matematikrelaterade) mojligheter. Men det behover dndé inte betyda

*I den danska dversittningen av "imagination” anviands begreppet ”fantasi”
(Wenger, 2004, s. 203). Jag anser att ”forestillning” bittre fingar in vad Wenger
vill relatera till ur den deltagande personens synvinkel.
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att ndgon som forestdller sig till exempel vad en framgéngsrik
problemlosare gor for att vara framgdngsrik Overtar de
handlingsmonster som upplevs karaktirisera framgang.

Inordning &r i likhet med forestéllning ett sdtt att hora till som gér
utover Omsesidigt engagemang. Det &dr en bred, koordinerande
verksamhet dér vi gor det som foérvédntas av oss och kan uppleva att vi
medverkar i och bidrar till ndgot stérre genom att arbeta dnnu héardare
pa att uppfylla denna forvantan. Till exempel, om matematikldararen
uttrycker en férvdntan om aktivt och ansvarstagande deltagande kan
elevens strdvan efter forstdelse vara ett uttryck for hens anpassning till
och lojalitet med idén om ansvarstagande fér det egna matematiska
tinkandet som en Overgripande idé for skolmatematiskt arbete.
Inordning kan “amplify our power and our sense of the possible”
(Wenger, 1998, s. 180) och saledes innebdra att eleven upplever
framgangsrikt skolmatematiskt arbete som mojligt. Men inordning kan
ocksd, ”“be blind and disempowering” (a.a., s. 180-181). I ett
matematikklassrum kan inordning till exempel innebdra att
framgangsrika elever obetingat foljer regler och modeller. Ddarmed
riskerar de inskradnka sitt skolmatematiska arbete genom att anpassa sig
till regelfdljande aktiviteter for att nd korrekta svar framom att nd
forstdelse (jfr Solomon, 2007). ‘Inordning’ lyfter fram hur ldrare och
elever knyter an till och anpassar sig till handlingsmonster. Darmed
bidrar inordning till att vidmakthdlla de handlingsmonster som
upprétthéller  skolmatematiskt  arbete = oberoende av  vad
handlingsmonstren dn innebér ur deltagarens synvinkel.

—

Forestillning Inordning

Om lojalitet och
anpassning till

handlingsmonster

Om att styra och
kontrollera

Om komplexitet 1
upplevelser

Om att skapa och

vidmakthalla olika slags

gemenskaper

Om upplevda majligheter
Om det som varit och
framtiden
Om den erfarna varlden
och var plats i den
Om hur vi erfar oss

sjalva Engagemang

Om pagaende
underhandling av
betydelse
Om kompetens och
kallor till identitet
Om omsesidighet och
skapande av
gemenskaper

Figur 1. Modes of belonging (MoB), bearbetad fran Wenger (1998, s.
174).
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Ett sétt att hora till kan inverka pa ett annat (a.a., s. 180-183). I
foreliggande studie hédnvisade projektlirarna exempelvis till
forestdllningar (om framtida skolval) for att rittfardiga inordning (i
respektive skolval) genom att pdstd att det finns gemenskaper for
elever som har (eller inte har) kvalifikationer och ett personligt intresse
for att studera matematik pd en teoretiskt mer avancerad niva (jfr
Reformskolan, 1994).

Ritualer, sdsom handuppriackning eller andra gester i klassrummet,
iar en form av engagemang som kan stodja sdval forestdllning som
inordning genom att eleven upplever att andra gor eller har gjort
samma som hen sjdlv och att eleven kanaliseras mot det brukliga och
vanliga inom en gemenskap (Wenger, 1998, s. 183; se s. 23 i [c])

Sammantaget 6ppnar Wengers MoB-teori upp for forstdelse av elevers
olikartade upplevelser av skolmatematisk praktik. D& elever tar del i
det skolmatematiska arbetets dterkommande aktiviteter behover de inte
delta med inneborden att de delar aktiviteternas betydelse. Det hir
innebdr att elevers upplevda skolmatematiska praktik varierar och att
elever lir sig olika saker om vad skolmatematiskt arbete &r och om sig
sjdlva da de utifrdn sett dgnar sig at likartat handlande (Silj6, 2005, s.
69).

3.3 Identitetsarbete

Genom deltagande utvecklar personer over tid en relativt stabil kdnsla
av vem de adr i relation till skolmatematiskt arbete, en matematisk
identitet (Wood, 2013). Begreppet identitet framstar pd olika satt i
forskning (George, 2009; Grotenboer, Smith & Lowrie, 2006). I vissa
studier definieras identitet som identifiering av sig sjdlv eller bli
identifierad av andra som en viss slags person i en viss kontext, sdésom
en vuxen, en identisk tvilling, en sjundeklassar, en matematiskt smart,
framgangsrik eller begdvad person; en som &dr ndjd med det
skolmatematiska arbetets aktiviteter osv. (jfr Gee, 2000; Sfard & Prusak,
2005). I vissa studier betraktas identitet som ett sociokulturellt fenomen
och som en stindigt pdgdende identifieringsprocess konstituerad
i/genom personers upplevelser inom kulturer och handlingsmoénster
inom och utom skolan (jfr Cobb, Gresalfi & Hodge, 2009; Hodgen &
Marks, 2009; Langer-Osuna, 2011). Identifieringsprocessen kan vara
bade positiv och negativ ur den deltagandes synvinkel och framkalla
savadl upplevelser av medverkan som dess motsats (Wenger, 1998, s. 191
ff). Vi kan till exempel vara stolta 6ver matematisk framgang eller vara
stolta Over att inte vara en plugghést. Vi kan skdmmas f6r att vi inte
forstar matematiken eller vi kan lyfta fram att matematik inte behovs i
vara liv. Vi forestdller oss inte nédvandigtvis som “smarta” fast vi
engagerar oss i kravande aktiviteter sdésom matematisk problemldsning.
Men genom inordning, till exempel genom att vara koncentrerad pa
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problemet, kan deltagande i en gemenskap av “smarta” personer leda
till att “smarthet” blir en del i var identitet. Vart identitetsarbete stdr i
relation till den standigt pdgdende betydelseskapande processen inom
de gemenskaper vi engagerar eller inte engagerar oss i.

Wenger (1998) beskriver hur deltagande/icke-deltagande konstituerar

en persons identitet:
[V]i vet vem vi dr genom det kdnda och genom det vi kan
underhandla och anvidnda och vi vet vem vi inte dr genom det
okdnda, genom det besvérliga och genom det som ligger utanfor var
horisont /... /icke-deltagande &r i lika hog grad en kélla till identitet
som deltagande. (Wenger, 1998, s. 191, kursiv i original, min
Oversittning)

Och, enligt Wenger (a.a.), kan forskarens fokus darfor flyttas fran att se

larande enbart som en kunskapsutvecklingsprocess, med prestationer

som mal, till att se lirande som en identitetsupplevelse och en

tillblivelseprocess:
Eftersom ldrande férandrar vem vi dr och vad vi kan gora sé &r det
en identitetsupplevelse. Larande ar inte bara ackumulering av
fardigheter och information, utan en tillblivelseprocess — for att bli en
viss person eller omvént for att undga att bli en viss person. (Wenger,
1998, s. 215, min dverséttning)

Klassrummens handlingménster har stor betydelse foér vilka slags
matematiska identiteter elever utvecklar over tid. Fallstudier av
klassrumsinteraktionen har visat att bdde elevens identifiering av sig
sjdlv och ldrarens kunskapsmdssiga identifiering av eleven som
framgangsrik (eller inte) inom en viss matematisk klassrumsgemenskap
pa ett avgorande satt bidrar till de matematiska identiteter eleverna
utvecklar over tid (Bishop, 2012; Black, 2004; Langer-Osuna, 2011;
Yamakawa, Forman & Ansell, 2005). Black (2004) maérkte till exempel
att vissa elever deltog i produktiv interaktion med ldraren oftare &n
andra och att sddana ojamlika kommunikationsmonster kunde bidra till
att elever utvecklar olika typer av matematiska identiteter i samma
klassrum.

Mot den hidr bakgrunden kan en persons upplevda skolmatematiska
praktik Over tid ses som identitetsarbete, identity—in—the—making
(George, 2009; se d&ven Solomon, 2007, 2009); att vara — inte vara och att
bli — inte bli en person med en viss matematisk identitet i relation till
alla de formella och informella sammanhang dir personen tagit del i
skolmatematiskt arbete.
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3.4 Sedvanjor

Klassrummets skolmatematiska arbete &r forankrat i seder och bruk
betriffande matematikldrande (jfr Andrews, 2011, Hiebert, 2013;
McCloskey, 2014; Stigler & Hiebert, 1999; se dven Rogoff, 2003; Hemmi
& Ryve, 2015). Trots en viss variation ser klassrummens
skolmatematiska arbete ut att f6lja kulturella manuskript som deltagarna
lart sig genom att observera och ta del och utan att nodvandigtvis vara
medvetna om det (Stigler & Hiebert, 1999). Handlingsmonstren uppstar
déarfor inte som ndgon snabb process, utan de vidxer fram under en lang
tid och pd sdtt som gor att de passar in i kulturella antaganden och
forvantningar. Detta skapar en implicit kdrna av kulturell enighet kring
matematikdmnet, undervisning och ldrande som medfér en viss
stabilitet over tid och som gor att det skolmatematiska arbetets
handlingsmonster sdllan ifrdgasdtts av ldrare och elever eftersom
”[they] have the same scripts in their heads” (a.a., s. 86-87). Larare och
elever utvecklar 6msesidiga forvantningar pa vad som konstituerar
legitimt matematiskt kunnande och hur matematiskt kunnande
utvecklas i klassrummet.

Den kulturella forankringen goér handlingsmonster i stort sett
osynliga for larare och elever och for andra viktiga deltagare, sdsom
fordldrar och laroboksforfattare, i och med att personerna samtidigt ar
handlingsmonstrens uppritthéllare (Bauersfeld, 1980; Gregg, 1995;
Stigler & Hiebert, 1999). Nya ldrare och elever kommer snabbt
underfund med vad det dr som rdknas till legitimt handlande i
klassrummet och skolmiljon (jffr Wenger, 1998, s. 156). Elever lar sig
vilken slags kunskap som rdknas och vilket vdrde de sjdlva och deras
kunskap tillmits (Reay & Wiliam, 1999).

Tva vanliga handlingsmonster for skolmatematiskt arbete dr att
eleverna i ett matematikklassrum sitter vdnda mot ldraren och mot
tavlan och att det dr ldrarens och ldrobokens roll att huvudsakligen
avgora och styra lektionsinnehdllet och kunskapsinnehallet i elevernas
arbete. Lararen forklarar matematiken for eleverna som tysta lyssnar da
lararen pratar, de antecknar, svarar pa lararens fragor och ber om ordet
genom att stricka upp handen (jfr Andrews, 2011; Gregg, 1995; Hiebert,
2013; Sahlstrom, 2002). Inom sddana handlingsménster kan elever bilda
sig forestdllningen om att det inte &r lika effektivt att utveckla
matematiskt kunnande genom att prata, argumentera eller bli
engagerad i grupparbete (jfr Wood, 1998). Lyssnande blir ett slags icke-
deltagande som ur elevers synvinkel kan innebdra sdval ett
meningsfullt engagemang som utanforskap (jfr [d]; Wenger, 1998).

3.4.1 Didaktiskt kontrakt och uppgiftsdiskurs

Teorin om didaktiskt kontrakt frdn den franska matematikdidaktiska
forskningstraditionen (Brousseau, 1984) beskriver hur de didaktiska
situationer jag  har kallar det skolmatematiska arbetets
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handlingsmoénster med en utomstdendes 6gon kan te sig som om larare
och elever &dr lojala mot och foljer “regler” i ett spel ddr elevens
medverkan mdgjliggérs endast genom att bryta mot regler i spelet
(Brousseau & Otte, 1991, s. 18-22; se dven Brousseau, 1997, s. 31-27). D4
larare vill gora fordndringar, till exempel introducera nya
bedomningsformer, sd uppstir samtidigt ett behov att foérdndra
spelreglerna i klassrummet i linje med nya forviantade sitt att agera
inom det skolmatematiska arbetet (Clarke & Stephens, 1996, s. 5).

Om spelreglerna till exempel betyder att ldraren forvantas
demonstrera problemens l6sningsprocedurer, som eleverna sedan ska
6va, sd riskerar eleverna berovas mojligheter att utveckla sitt
matematiska kunnande genom att sjdlva ta ansvar for problemet och
dess mojliga 16sningsprocedurer. Med Mellin-Olsens (1990, 1991, 2009)
tolkning 4r det forst dd eleven tagit kunskapen ombord och gar
ovintade vagar med den som kunskapen blivit elevens egendom. Ett
brott mot det didaktiska kontraktet medfor i sd fall att eleven tar
kontroll 6ver sin kunskapsveckling och inte lingre &r beroende av
lararen.

Larobokens och dess 6vningsuppgifters kraftigt kulturellt rotade roll i
skolmatematiskt arbete (jfr Johansson, 2006; Lepik, Grevholm &
Viholainen, 2015; R&j-Lindberg, 1999) har medverkat till
handlingsmonster beskrivna som skolmatematikens uppgiftsdiskurs
(Mellin-Olsen, 1990, 1991, 2009). Elevers informella utbyte av
forklaringar och uppgiftslosningar, hur man riknar, ar ett typiskt uttryck
fér handlingsmonster inom uppgiftsdiskursens didaktiska kontrakt.
Andra uttryck &r att elever férvantar sig snabbt arbete med uppgifter,
tavlan och rangordning elever emellan, individuellt arbete och snabbt
erkdnnande om att svaret dr korrekt frdn ldrobokens facit eller fran
lararen. Liraren forvantas ga runt i klassen och godkdnna elevernas
arbete med uppgifterna. Orienteringen mot rdtta svar inom
uppgiftsdiskursens didaktiska kontrakt innebdr frustration infor en
Oppenhet som skulle mojliggora att elever gar ovdntade vdgar med sin
kunskap. Eleverna &r ovana vid samtal och problematisering i
matematikdmnet och kdnner sig osdkra infor frdgor av typen Vad
hander om?, Varfér? och Hur kommer det sig att?.

Uppgiftsdiskursens handlingsmonster 4r typiska uttryck for
uppgiftsparadigmet  (Skovsmose, 2003). Inom uppgiftsparadigmet
"former sig matematiktimen ofte sdledes: Laerern indleder med at
gennemga nyt stof, derefter gennemgds udvalgte opgaver, hvorefter
eleverne regner opgaver, enten individuelt eller i grupper” (a.a., s. 148).
En vanlig, men inte nédvidndig, premiss inom uppgiftsparadigmet ar
att det finns endast ett korrekt svar till de uppgifter som forelagts
eleverna. Det korrekta svaret dr bekant f6r liararen och/eller finns i
larobokens facit (vanligen utan beaktande av eventuella ekvivalenta
former). Inom uppgiftsparadigmet upplevs ldrarens och ldrobokens
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modeller och uppgifter som en kunskapsauktoritet som vanligen inte
ifrdgasatts (Boaler & Greeno, 2000, s. 181). Kunskapsauktoriteten syns
till exempel i att textens och uppgifternas ordning samtidigt upplevs
uttrycka att elevers matematiska kunnande utvecklas biast sekventiellt i
smd, vildefinierade, steg med hjdlp av handlingsmonstret ‘lararens
forklaring —> modellexempel —> individuell 6vning’.

Uppiftsparadigmet och uppgiftsdiskursen stédlls av Skovsmose
(2003) i kontrast till undersokningslandskapets handlingsmonster dar
elevernas férundran och varfor-fragor driver det skolmatematiska
arbetet och utvecklingen av det matematiska kunnandet vidare. Inom
undersokningslandskapet erbjuds sdledes eleverna en annan slags
kunskapsauktoritet &n inom uppgiftsdiskursen. Som foljd far ‘att vara
framgdngrik’ en annan innebérd dn inom uppgiftsparadigmet. Elever
som &dr inordnade i uppgiftsdiskursens didaktiska kontrakt kan dock
reagera avvisande da de stélls infor undersokningslandskap inom det
skolmatematiska arbetet (Wedege, 2008).

Larobokens starka forankring inom skolmatematiskt arbete i Finland
har visats i ett flertal studier (se till exempel Lepik, Grevholm &
Viholainen, 2015; Niemi, 2004; Roj-Lindberg 1999; Tornroos, 2005).
Tornroos (2005) uppger att 99 % av Finlands sjundeklassare ar 1999 tog
del i skolmatematiskt arbete som f6ljde en ldarobok. Studien visade att
laroboken anvéndes i stort sett varje matematiklektion. En enkit till
finlandssvenska hogstadieldrare samma &r visade liknande resultat
(Roj-Lindberg, 1999, s. 42). Aven komparativa studier pekar i samma
riktning (Lepik, Grevholm & Viholainen, 2015; Savola, 2010). Genom att
jamfora  finlindska  (finsksprdkiga), estlindska och norska
matematikldrares i drskurs 7 till 9 egna rapporter kunde Lepik,
Grevholm och Viholainen (2015) visa att skolmatematiskt arbete i
Finland fortfarande varen 2012 férefoll vara starkt styrt av ldaroboken. I
regel valde ldrarna elevernas 6vningsuppgifter ur laroboken. Likartade
insikter kommer frdn analyser av matematiklektioner i VIDEOMAT-
projektets finlandssvenska klassrum i arskurs 7 (Kilhamn & R&j-
Lindberg, 2013; Lillqvist, 2016).

Laroboksrelaterade handlingsmonster 6verlappar de fragerelaterade
handlingsmonstren i klassrummet. Studier av skolmatematiskt arbete i
en engelsk skolkontext gav Goodchild (2001) anledning att hivda
“evidence that the students view the text as the sources of questions, it
is where their 'work’ originates” (Goodchild, 2001, s. 175). I
foreliggande studie var projektldrarnas explicita syfte att paverka de
fragerelaterade handlingsmonstren i klassrummet, bland annat skulle
elever forklara matematiken som behovs i en uppgiftslosning med hjdlp
av den specifika frdgan "Hur tinkte du?” (se kontextbeskrivningen
ovan, jfr &ven Hagman, 1994, s. 7). Fragerelaterade handlingsmonster
forviantades rikta elevens uppmirksamhet mot bade det egna
matematiska tdnkandet och elevens ansvar f6r det egna larandet.
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3.4.2 Klassrummets frigepraktik och kommunikationsmonster

Med klassrummets frigepraktik avses hiar sddana handlingsmoénster som
uppfattas vara konstituerande, eller potentiellt konstituerande, for
fragande inom skolmatematiskt arbete. Fragepraktik ar alltsa ett vidare
begrepp an frigeteknik (jfr Ellis, 1993). I fokus for frageteknik &r till
exempel hur fragor formuleras, vintetid efter stdlld fraga och fragors
typ, t.ex. att frdgor kan vara reproducerande, konvergenta, divergenta
och bedémande (a.a.).

Hur fragepraktiken upplevs av elever och ldrare dr ndra anknutet till
frdgandets syfte. Mason (2000, s. 106-107) sarskiljer tre syften for frdgor
i matematikklassrummet: (1) att bedoma elevers kunnande med fragor
vars svar ldraren eller liroboken redan kdnner till; (2) att elever och
larare stéller genuina frigor till varandra och i relation till problem och
uppgifter som inte har redan kdnda svar. Det tredje syftet, (3) att
fokusera elevernas uppmirksamhet, dr anknutet till vad elevers och larares
uppmaérksamhet forvdntas vara fokuserad pa och till de
kommunikationsmonster som ddrmed uppstdr. Enligt Mason (2000) och
andra (jfr Boylan, 2004; Ellis, 1993; Wood, 1998) erbjuder fragor som
véxer fram inom ramen for att matematiska idéer bearbetas i relation
till f6r eleverna meningsfulla problem mer produktiva mdojligheter.
Orsaken &r att eleverna samtidigt medverkar till att utveckla och
bearbeta det matematiska kunskapsinnehéllet.

Utgdende frdn en karaktdrisering av klassrummets kommunikations-
monster som antingen enstdmmiga eller flerstimmiga beskriver Wood
(1998) en dikotomi av kommunikationsmonster: ett kanaliserande
kommunikationsmonster (Wood, 1998, s. 170-172; se dven Bauersfeld,
1980) respektive ett fokuserande kommunikationsmonster (Wood, 1998,
s. 172-175). Wood (a.a.) anknyter bada dessa monster till “reform-
oriented mathematics instruction” och stdller dem i kontrast till
kommunikationsmonstret initiering—respons—evaluering (hddanefter IRE)
(Mehan, 1979). Inom IRE-ménstret bemots elevsvar med ldrarens
bedémning av svaret som korrekt eller inte, ofta via nya fragor eller
omformuleringar och upprepningar av elevens svar (jfr Tainio & Laine,
2015). Om elever stdller motfragor inom IRE-monstret avslojas att
eleverna dnnu inte lyckats utveckla det sikra matematiska kunnande
som forvdntas av dem. Det fokuserande kommunikationsmonstret
skiljer sig fran det kanaliserande kommunikationsmonstret pa en
vasentlig punkt: inom en fokuserande kommunikation riktas saval
lararens som elevernas uppmaérksamhet samtidigt mot vésentligheter i
de matematiska idéer kommunikationen berdér och i elevernas
matematiska resonemang (Wood, 1998). Inom en kanaliserande
kommunikation, ddremot, leds eleverna i riktning mot de matematiska
idéer (sdtt att resonera, svar, regler, lésningsmetoder etc.) som liraren
har i atanke. Lararen ger kanske eleven vissa ledtrddar eller formulerar
om sin fraga tills elevens svar ar tillfredsstdllande for lararen. Ifall
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lararen stéller upprepade fragor ser elever ofta kommunikationen som
ett led i ldrarens bedémning och som en indikation pé att deras forsta
svar har brister i relation till det som ldraren énskar (Mercer, 1995).

Det kanaliserande kommunikationsmonstret kan stodja och uppmuntra
elevers matematiska resonemang. Detta giller speciellt dd lararen
tydligt uttrycker en forvantan om att elever ska kunna argumentera for
sina resonemang (Dance, 1997) och att elevers bidrag inte behover
aterspegla det svar eller den metod som ldraren kdnner till. Men om
monstret konstituerar det kulturella manuskriptet kan effekten dven bli
den motsatta (Mason, 2000) och riskera innefatta en implicit motsigelse
(Mellin-Olsen, 1991). En sadan motsdgelse uppstar da eleven betraktar
sitt tankeansvar som viktigt, men uppfattar att tinkandet inte far bli for
fritt och gd utanfor lararens forutbestdmda svar pd fragan. I vérsta fall
innebdr kanaliseringen att ldrarens kognitiva engagemang &dr hogt
medan eleven koncentrerar sig pa att komma underfund med svaret
lararen vill hora i stdllet for sjdlvstandigt matematiskt tankande (jfr [c]).
Kanaliseringsmonstrets negativa inverkan pa elevens deltagande
riskerar ytterligare forstarkas ifall eleven samtidigt nds av budskapet
att bristfdlliga svar eller misstag egentligen saknar legitimitet inom
skolmatematiskt arbete (Tainio & Laine, 2015). En negativ inverkan kan
dven uppstd mot bakgrund av reflexiviteten i elevers tankeengagemang
och ldrarens forvéantningar. Brousseau (1984) anvinder begreppet
Jourdain-effekten for att beskriva den negativa effekt pd elevens
deltagande som uppstdr dd lararen for att komma vidare i sin
undervisning accepterar dven triviala elevsvar som matematisk
kunskap.
In order to avoid the debate about a particular knowledge with the
pupil and eventually the confession of a defeat, [the teacher] acts as if
he recognized evidence of scientific knowledge in the pupil’s
behavior or answer, despite the fact that these responses were
actually motivated by very trivial or even banal causes or meanings
(Brousseau, 1984, s. 115).
Mot den hidr bakgrunden kan fordndringar i klassrummets
kommunikationsmonster och fragepraktik betraktas som en vésentlig
plattform for fordandringar i det skolmatematiska arbetet. Klassrummets
kommunikationsmonster och fragepraktik kan erbjuda elever mojlighet
att uttrycka tentativa, men rimliga, matematiska argument och att
utsdtta dessa argument for kollaborativ, men kritisk, granskning
baserad pa Omsesidig respekt for varandras kunnande och bidrag.
Detta dr aspekter av matematikklassrummet som studier av
klassrumskultur och matematiska diskussioner i klassrummet hdvdar
som vdsentliga i en matematiskt utmanande deltagandemiljo (jfr Dance,
1997; Lampert; 1990).
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3.5 Skolmatematiskt arbete ur elevers synvinkel — tidigare
forskning

I detta kapitel har jag hittills behandlat centrala begrepp, teorier och
tidigare forskning som ansluter sig till skolmatematisk praktik och
personers upplevda skolmatematiska praktik pa ett generellt plan. I och
med att studiens huvudfokus ligger pd elevers erfarenheter av att ta del
i skolmatematiskt arbete Over tid sd avslutar jag med en kort
redogorelse over forskning som ansluter sig till detta. Jag behandlar
endast summariskt ndgra studier av ett synkront slag baserad pa
enkiter till elever eller pd intervjuer med elever vid en enda tidpunkt
(jfr Boaler & Greeno, 2000; Ewing, 2004; Kislenko, 2011; Lewis, 2016;
Nardi & Steward, 2003; Reay & Wiliam, 1997; Sullivan, Tobias &
McDonough, 2006 m.fl.). Sddana studier ger intressanta inblickar i
omstdndigheter som konstituerar elevers positiva och negativa
erfarenheter av att ta del i skolmatematiskt arbete. Men de har inte
elevers upplevda skolmatematiska praktik dver tid som sitt primara
fokus.

Elever ogillar d4 matematiken presenteras som en mangd regler att
memorera. Elever arbetar hellre med matematiskt rika, lekfulla,
aktiviteter (Lewis, 2016) och uppskattar ldrarens hjdlp med att forsta
och f& uppleva framgdng i det skolmatematiska arbetet (Kislenko,
2011). Elever kan uppleva rddsla for att svara fel offentligt. Kunskap om
klassrumskulturen behdvs for att forsta varfor eftersom rddslan riskerar
begrédnsa dessa elevers engagemang (Nardi & Steward, 2003). Sullivan,
Tobias och McDonough (2006) hdvdar pé basis av intervjuer med 50
trettondringar fran fyra australienska skolor att klassrumskulturen mer
dn ndgot annat forklarar varfér prestationsmaissigt framgangsrika
elever inte upplever ldngsiktigt engagemang i sitt matematikldrande.
/.../ classroom culture may be a more important determinant of
participation than the curriculum, methods of teaching, modes of
assessment, teacher experience, level of resources, or anything else.
(Sullivan, Tobias & McDonough, 2006, s. 97)
Rosalyn Dance (1997) hade miérkt att eleverna fran ett visst amerikanskt
matematikklassrum pd gymnasienivd var anméarkningsvéart intresserade
av att fortsdtta studera matematik. I syfte att forsta vilka aspekter av
klassrumskulturen som gjorde den framgangsrik ur elevernas
perspektiv tog hon som etnograf del i klassens arbete under ett helt ar
och pratade med béde elever och ldrare. Hon noterade att eleverna i
stort sett alltid arbetade tillsammans, att de uppskattade detta och att
det fanns en stark gemenskapskidnsla bland eleverna. De utmanade
varandras matematiska tinkande pa ett lekfullt satt samtidigt som det
fanns en 6ppenhet och respektfullhet i deras sétt att beméta varandra
som gjorde att enskilda elever upplevde ansvar for kvaliteten pa sina
matematiska bidrag. En liknande slutsats om aspekter som upplevs
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positivt ur elevers synvinkel dras av Goos och hennes kolleger (1999),
som under tvd ar granskade interaktionen i gymnasieklassrum dar alla
deltagare, larare och elever, betraktade varandra som lika viktiga
bidragsgivare i det matematiska samtalet. Aven Waege (2007) och
andra (Angier & Povey, 1999; Boylan, Lawton & Povey, 2001) har visat
hur samarbete elever emellan och friheten att dela idéer med andra i
klassrummet kan fa en positiv inverkan pa elevers motivation att ldra
sig och pd deras upplevelse av matematiskt kunnande.
Klassrumsmiljons stora betydelse for deltagarnas erfarenheter
noterades dven av Kaasila (2000) och Pietild (2002). Kaasilas fallstudie
av 60 finska klassldrarstuderandes berédttelser om sina skoltida
upplevelser visade att minnen frdn matematikklassrummet var centrala
i de studerandes beskrivningar av matematikens natur och av sig sjdlva
som matematikkunniga eller inte. Medan vissa studerande beskrev hur
skolmatematiskt arbete varit trakigt eller kravt memorering, lyfte andra
fram hur skolmatematiken gett dem mdjlighet till aha-upplevelser och
att vara snabba rdknare. I Pietilds studie beskrev ndrmare en tredjedel
av 80 finska klassldrarstuderande matematiken som svar och otrevlig
medan ungefdr lika ménga ansdg att matematiken var ett viktigt och
oftast angendamt skoldmne (Pietild, 2002).

Genom en tre dr ldng etnografisk fallstudie av tva skolor med helt olika
handlingsménster kunde Boaler (1997) visa att Oppenhet i
kommunikationen och dppna, projektbaserade, diskussionsorienterade
och tankeuppmuntrande aktiviteter ledde till béttre prestationer, storre
forstdelse och en storre uppskattning av matematiken dn en sluten,
laroboks- och uppgiftsstyrd typ av matematikundervisning dér fokus
ldg pa overforing av formaliserad larobokskunskap till eleverna. I den
ena skolan foljdes ett slutet handlingsmonster. Detta betydde att
eleverna individuellt “rehearsed content through short questions,
practiced methods they had been showen by their teacher, and used
cues from questions to know which method to use” (Boaler & Selling,
2017, s. 82). I den andra skolan forverkligades ett Oppet
handlingsmonster som betydde att eleverna hade frihet att undersoka
matematikinnehdllet. Eleverna i den héar skolan utvecklade de sitt att
arbeta som undersokningarna krdvde, sdsom att arbeta individuellt
eller tillsammans, att stilla fragor, forklara, argumentera, planera och
dra matematiskt grundade slutsatser (ibid.).

Nyss namnda studie (Boaler, 1997) f6ljde inte enskilda elever dver tid.
Studien kunde darfor inte forklara varfor vissa elever som tog del i det
Oppna handlingsmonstret forefoll haélla fast vid den snédva
forestdllningen att de behovde ldra sig procedurer och metoder forst,
medan andra elever blommade ut som matematiker oberoende av
handlingsmoénster. Men studien pekade pd relationen mellan
klassrummets handlingsmoénster och de matematiska identiteter
eleverna utvecklar over tid. Intervjuer med elever frdn bdda skolorna
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atta ar efter de slutat skolan bekréftade att elever som ingétt i de olika
handlingsménstren hade utvecklat olika slags matematisk expertis
(Boaler & Selling, 2017). Studien visade ocksa att de héar skillnaderna
inte kunde forklaras med elevernas socioekonomiska bakgrund eller
karaktdrsdrag, utan var ett resultat av att eleverna utvecklat olika
matematiska identiteter i de tvad skolornas matematikklassrum. Elever
fran skolan med det 6ppna handlingsmonstret hade fatt en béttre start
pa sina professionella liv pd grund av att deras erfarenheter av och
forvantningar pa skolmatematiskt arbete var av ett mer produktivt slag
an elevers fran skolan med det slutna handlingsmonstret.

Studierna som har berérts hér visar att klassrummets handlingsmonster
spelar en uppenbar roll i elevers upplevda skolmatematiska praktik.
Studierna visar ocksd pd komplexiteten i vad det betyder att ta del i
skolmatematiskt arbete ur elevers synvinkel och att komplexiteten inte
gdr att reducera till att ett bestimt handlingsmonster skulle vara
sjdlvklart battre eller jamlikare &n ndgon annat ur en enskild elevs
synvinkel. Skillnaderna hittas, konstaterar Boaler, “within the methods
commonly discussed by researchers” (Boaler, 2002, s. 240, kursiv i
original), dvs. genom att granska hur det skolmatematiska arbetet
utfors och upplevs oberoende av handlingsmonster. Det &dr darfor
synnerligen viktigt att zooma in elevers upplevda skolmatematiska
praktik over tid for att forsta vad som konstituerar denna komplexitet.
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4 Metodologi

I detta kapitel kastar jag ljus Over studiens forskningsansats. Vidare
beskriver jag studiens medverkande personer, metoder och empiriska
material samt redogor for hanteringen av det empiriska materialet.
Kapitlet avslutas med en diskussion angdende forskningsetiska
overviaganden av betydelse for studien samt 6vervdganden i relation
till dess vetenskapliga kvalitet.

4.1 Vetenskapspositionering och forskningsdesign

4.1.1 Fallstudie

Med begreppet fallstudie avser jag bade den slutliga rapporten 6ver det
vetenskapliga arbetet, dvs. foreliggande avhandling och det
vetenskapliga arbetets art (Bassey, 1999; Merriam, 1994; Merriam &
Tisdell, 2016; Pring, 2000; Wellington, 2000). Bassey (1999)
sammanfattar en fallstudies art som ”study of singularity conducted in
depth in natural settings” (s. 47, min kursivering).

I detta arbete dr studiens fall och dess granser uppenbara (Merriam
& Tisdell, 2016, s. 37, Merriam, 1994, s. 24). Det ar bestimda
lararutbildare och ldrare som tillsammans med bestimda elever deltar i
ett lokalt reformprojekt i bestimda klassrum i en bestdmd skola.
Studiens fall inkluderar deltagarna i reformprojektet och i
matematikundervisningen i de klasser som  berdrdes av
reformprojektet. Fallstudien &r lamplig for att karaktdrisera mitt arbete
dven eftersom mina och de andra deltagarnas forestdllningar &dr sa
intimt sammanldnkade med den kontext som ldrarnas fortgdende
arbete for att forandra skolmatematisk praktik utgor. Studiens fall &r
inte en statisk foreteelse utan stadd i forandring (Merriam, 1994)

4.1.2 Forskningsansats med emergent design

Den aktuella forskningsansatsen har en emergent design, vilket betyder
att of6rutsdgbara hidndelser paverkade studiens fokus (Merriam &
Tisdell, 2016, s. 18). I arbetet var insamling samt analys och tolkning av
fallstudiens case record (se Tabell 2, s. 50) en iterativt framvaxande
process som startade da reformprojektets aktionsforskningsprocess
inleddes och som fortsatte i tva skeden (jfr Gallos Cronberg &
Emanuelsson, 2013, som exempel pa en icke-emergent fallstudie). Det
forsta skedet i fallstudien innebar produktion och insamling av material i
relation till aktionsforskningsprocessen samt ett fokus pa deltagande
elevers forestdllningar om reformprojektets matematikundervisning
och specifika metoder. Forestdllningarna framkom genom semi-
strukturerade intervjusamtal med samma elever vid vissa tidpunkter
under flera ar. Det andra skedet i fallstudien véaxte fram inifrdn, ur de
teoretiska insikter jag fick som deltagare i reformprojektet och genom

46



att problematisera skolmatematisk praktik sedd ur deltagarnas, frimst
de deltagande elevernas perspektiv, dvs. elevernas upplevda
skolmatematiska praktik.

4.1.3 Fallstudiens lokalisering i forskningsparadigm

Med forskningsparadigm (se Lincoln & Guba, 1985, s. 15) avser jag, kort
sagt, min teoretiska inriktning, mitt sitt att tdinka som forskare om
denna studies fall.

Som utgangspunkt for mitt fortsatta resonemang anvdnder jag
foljande modell for att knyta samman min teoretiska inriktning med
studiens forsknings- och kunskapsintressen, se tabell 1. Modellen &r en
tolkning fran dels Ernests (1998) gestaltning av tre pedagogiska
forskningsparadigm: naturvetenskapligt, kvalitativt och kritiskt-
teoretiskt forskningsparadigm, dels Basseys (1999) anknytning av
forskarens tdnkande om virlden till ett positivistiskt eller tolkande
paradigm och hur tinkandet paverkar pedagogiska fallstudier (s. 42—
47). Kunskapsintresset avspeglar vilka aspekter av en verklighet
forskningen riktar sig mot och i vilket syfte kunskapen ska anvindas.

Tabell 1: Forskningsparadigm enligt bearbetning fran Ernest (1998) och

Bassey (1999, s. 42-55).

Teoretisk inriktning Forskningsintresse Kunskapsintresse
Naturvetenskapligt

(“scientific”)/ positivistiskt | Forstd, forklara och
forskningsparadigm; beskriva —

Spréket ett “agreed pedagogiska Objektiv kunskap

symbolic system” for att
beskriva verkligheten som
den ar;

Kvantitativ metodologi

fenomen for att
forutsdga framtida
resultat

Generell sanning

Kwvalitativt/tolkande
forskningsparadigm;
Spraket ett “more or less
agreed symbolic system”
for att beskriva betydelser;
Kvalitativ metodologi

Kritiskt-teoretiskt
forskningsparadigm

Beskriva, forstad och
tolka pedagogiska
fenomen ur
individens
synvinkel; strdvan
till delad forstaelse
(”shared
meanings”)

" Forsta, bedoma och
forandra
pedagogiska
fenomen och
maktrelationer inom

dessa

Subjektiv betydelse
Personlig sanning
Belysa det generella
genom det unika
("fuzzy
generalisation”)

Forbattra en
kontext, situation
eller institution

47



Den emergenta designen innebar glidningar mellan faser som i
teoretiskt hdnseende gor att fallstudien retrospektivt kan anknytas till
modellens alla tre forskningsparadigm (jfr Bassey, 1999, s. 47; Merriam
& Tisdell, 2016, s. 39, 60).

I fallstudien som helhet gick jag likt en detektiv pd djupet for att forsta
deltagarnas perspektiv pd skolmatematisk praktik och, mot bakgrund
av reformprojektet, hur deltagarnas perspektiv fldtades in i varandra
(Merriam & Tisdell, 2016, s. 37; Pring, 2000, s. 41). Jag anvdnde en
blandning av metoder for insamling och analys for att gora plausibla
tolkningar av till 6vervdgande del kvalitativ information i form av
intervjusamtal och insikter frdn reformprojektet (Merriam, 1994, s. 24;
Bassey, 1999, s. 69). Jag utgick ifrdn att fallet jag studerar har en unik
karaktdr pd grund av att det vdxte fram ur deltagarnas erfarenheter,
vilkas betydelser trots sprdkliga likheter i till exempel ett
intervjusamtal, kunde skilja sig frdn deltagare till deltagare (Pring,
2000, s. 42). Jag var sjilv en deltagare i reformprojektet. Mina
observationer och samtal med de deltagande ldrarna och eleverna har
givetvis paverkat den information som utgdr grunden for mina
tolkningar. Men min medverkan i aktionsforskningsprocessen har
knappast fordndrat de skolmatematiska sedvédnjor dar fallet &r
lokaliserat och som &r grundldggande for deltagarnas erfarenheter och
forestdllningar (Pring, 2000, s. 110).

Mot ovanstdende bakgrund kan jag hdvda att mitt tinkande om
fallstudien som helhet retrospektivt betraktat faller inom det
kvalitativa/tolkande forskningsparadigmet (jfr Bassey, 1999, s. 44). D& det
forsta och andra skedet i fallstudien zoomas in for sig blir bilden
ddremot mer lik ett pussel av teoretiska inriktningar.

Vid inledningen till fallstudiens forsta skede betraktade jag min
forskaruppgift ur praktikerns, matematikldrarens, synvinkel och med
ett objektivitets- och neutralitetstinkande typiskt fér det natur-
vetenskapliga/positivistiska  forskningsparadigmet. — Relationen  mellan
skolmatematisk praktik och elevuppfattningar skulle ddrmed kunna
valideras empiriskt och stédja rekommendationer om en effektivare (jfr
Grows & Coney, 1988) och pd konstruktivistisk teori baserad
skolmatematisk praktik for ett aktivare matematikldrande. Inom det
positivistiska paradigmet &r det oproblematiskt att forstd den sociala
varlden i termer av generella pastdenden och att betrakta forskaren som
ett objektivt instrument avskilt frdn de personer som deltar i
forskningen. Det &r ocksd typiskt att anta att deltagande personer
innehar attribut sdsom kunskap, forstielse, fardigheter, formagor etc.
som kan upptédckas och mitas (Morgan, 2000).

Vartefter tiden gick fordndrades proportionen mellan observation
och deltagande. Ett distanserat forhéllningssdtt som forskare blev i
praktiken omdojligt. Jag blev gradvis allt mer engagerad i
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reformprojektets  aktionsforskningsprocess och  lirde  kénna
forskningsansatsens teoretiska grund som lokaliserad i det kritiskt-
teoretiska forskningsparadigmet. Genom att analysera texter producerade
av projektldrarna och samtala med ldrarna vid intervjuer och mé6ten
inom aktionsforskningsprocessen, férdjupade jag mitt kunnande om
lararnas reformintentioner. Jag fungerade som mellanhand mellan
eleverna och lirarna genom samtalen med respektive grupp (Wenger,
1998, s. 108 f).

I fallstudiens andra skede bildade den konstruktivistiska ldrande-
paradoxen en sprangbrdda over till att betrakta skolmatematisk praktik
som ett sociokulturellt fenomen samt utvecklingen av matematiskt
kunnande som oskiljaktigt fran de skolmatematiska gemenskaper dar
den ldarande ingdr. Mitt teoretiska tdnkande gick i riktning mot att se
den sociala varlden som en underhandlad vérld (Pring, 2000, s. 90 ff.)
vilket betydde att jag d&ven omvérderade min syn pd ldrares och elevers
roller i diskussioner och intervjusamtal. Projektlirarna och
intervjueleverna var inte att betrakta som mina informanter, vi var alla
deltagare med olika roller i sociala praktiker. Det var i reformprojektets
diskussioner och i samspelet mellan mig och ldraren/eleven som det
sagda (eller osagda) och dess omedelbara betydelser producerades.
Tolkningsprocessen borjade med nédviandighet redan vid diskussioner
och samtal och fortsatte vid Gverforingen av tal till text i form av
projektanteckningar och transkripter. Stdlld infoér komplexiteten i
elevernas upplevda skolmatematiska praktik utvecklade jag ett alltmer
kritiskt forhéllningssétt till skolmatematisk praktik och dess sedvinjor.
For att kunna hantera denna komplexitet knoét jag an till
matematikdidaktisk forskning och teorier enligt vad som framkommer i
Kapitel 3 samt i artiklarna [b], [c] och [d]. Jag gjorde detta dels genom
att zooma in (Lerman, 1998) skolmatematiskt arbete, dels genom
elevernas erfarenheter och forvédntningar. Samtidigt betraktade jag
skolmatematisk praktik utifrdn, men genom elevernas perspektiv. Dels
zoomade jag ut for att betrakta varje elevs upplevda skolmatematiska
praktik over tid utan att tappa kontakten med den skolmatematiska
praktik dar eleven tagit del och som hen bidragit till att uppratthalla (jfr
Lerman, 1998; Rogoff, 2003; Wenger, 1998).

4.2 Oversikt ver det empiriska materialet

I Tabell 2 presenterar jag materialet som ingdr i fallstudiens case record,
dvs. allt empiriskt material som ingdr i analys- och tolkningsprocessen
och som kan citeras i fallstudiens argumentation (Bassey, 1999, s. 69;
Wellington, 2000, s. 94-96). Tillsammans med ”“impression and
intuition” (Wellington, 1999, s. 94) bildar detta material samtidigt den
analytiska ramen for att vilja ut och tolka avhandlingens beldgg.
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Tabell 2: Oversikt 6ver fallstudiens case record

Fallstudiens forsta skede Fallstudiens andra
Reformprojekt med pilotforsok 1992— |skede
94 och aktionsforskning 1994-97
» Ljudbandade intervjuer med grupp [+ Ljudbandade
Elevintervju A, ak 7, 8k 8, ak 9 (13-14 retrospektiva
elever, 5 intervjuserier), samt vuxensamtal
- transkriberingar, 1994-97 med 3
S o Ljudbandade intervjuer med kohort projektelever ur
_§ Elevintervju B, 8k 8, 8k 9 (14 elever, 4 kohort
§ intervjuserier), samt transkriberingar, Elevintervju A:
- 1994-96 Kristina, 2006,
B » Ljudbandade lararintervjuer, 6 Nette, 2008,
S projektldrare, samt transkriberingar, Joakim, 2009 och
E 1994 transkriberingar
e Anteckningar fran 7 e Urval av primart
klassrumsobservationer, 1994 material fran
e Projektanteckningar: publicerat och fallstudiens
opublicerat projektmaterial, 1994-1997 forsta skede for
ateranalys
o Enkdtresultat, samarbetsinldrning, ak 8, 1995, (60 elever)
® o Testresultat, matematikprestation, dk 7 (44 elever), dk 8 (62
S .§ elever), 1994
g o Enkditresultat, sjalvuppfattning, dk 7 (44 elever), ak 9 (18
< s elever)
» o Enkitresultat, 6 projektldrare, 1997
» Anteckningar fran samtal i fokusgrupp med 4 projektldrare,
2000

Det projektmaterial som utgér den huvudsakliga grunden f6r
avhandlingen &r elev- och lararintervjuer. Ovrigt projektmaterial, som
anvants till exempel i samband med kontextbeskrivningar, bildas
huvudsakligen av protokoll, anteckningar och métesbilagor fran sévil
formella som informella projektméten och planeringsdiskussioner;
enkét och fokusgruppssamtal med projektldrare; undervisningsmaterial
sdsom prov, méanadsproblem, klassproblem och projekt; projektldrares
sammanstillningar 6ver elevbedémningar och betygsvitsord; kopior av
elevers inldimnade projektarbeten; information till projektldrare,
skolledning och foréldrar; elevsynpunkter insamlade av projektldrarna.
En lista pd publikationer av mig och av projektldrare publicerade under
fallstudiens forsta skede ingdr i Bilaga 1. Resultat frdn enkdten om
samarbetsinldrning, som gjordes bland projekteleverna i drskurs 8 pa
varen 1995, behandlas inte i fallstudien men pédverkade de fragor jag
stdllde till eleverna.
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4.3 Intervjuer och vuxensamtal med projektelever

I fallstudiens case record ingér tva typer av ljudbandade intervjusamtal
med  projektelever:  hogstadieintervjuer  genomférda  under
reformprojektet och tillbakablickande vuxensamtal med tre
fokuselever. 1 foljande avsnitt presenterar jag forst de deltagande
projekteleverna och redogoér sedan for hur intervjusamtalen
genomfordes under studiens forsta och andra skede. Till sist beskriver
jag hur intervjusamtalen har hanterats och analyserats.

4.3.1 Deltagande projektelever

Med deltagande projektelever avser jag de totalt 27 projektelever i drskurs
7 och arskurs 8 som jag i september 1994 valde ut for att ingd i kohorten
Elevintervju A (arskurs 7, 13-14 elever) respektive kohorten Elevintervju
B (arskurs 8, 14 elever). Hédrndst ger jag en kort Oversikt Over
principerna for elevurvalet till respektive grupp.

De deltagande projekteleverna valdes genom korstabulering av
sjdlvuppfattning (Linnanméki, 1995) och matematikprestation. Vid
tidpunkten f6r elevurvalet efterstravade jag att sdkerstélla
representativitet 1 elevers forestdllningar och forvantningar pa
skolmatematiken genom att skapa kohorter (Elevintervju A, Elevintervju
B) av elever med sa varierande bakgrund som mojligt, samt sa att varje
reformklass representerades av dtminstone fyra elever.

Jag kartlade projektelevernas sjdlvuppfattning i september 1994 med en
bearbetad version av det test som ursprungligen utarbetats av Skaalvik
(Linnanmaéki, 1995). Sjalvuppfattningstestets 40 pastdenden fordelas pa
20 pastdenden relaterade till upplevd skolmatematisk praktik, 8
skolrelaterade pdstdenden och 12 péstdenden relaterade till elevens
sjdlvacceptering (se Bilaga 6). Varje projektelev tilldelades pd basis av
totalpodng en sjalvuppfattningskategori, Lag, Mellan eller Hog.

I &rskurs 7 anvédnde skolans speciallirare den svenska Skolversty-
relsens diagnostiska uppgifter, det sd kallade SO-provet, for att vid
skolstart identifiera elever med ldga matematikprestationer. Jag fick
tillgang till resultatet och anvinde det som grund for urval av elever till
Elevintervju A. SO-provet gav en mycket dalig spridning av eleverna,
halva elevgruppen hade 6ver 90 % rétt. Jag kontrollerade darfor det
korstabulerade elevurvalet dven mot ett sd kallat MAKEKO-prov,
MAKEKO 6/7 (Ikidheimo, m.fl, 1988). Resultatet i MAKEKO 6/7 visade
en stor resultatspridning pa bade elevnivad och klassnivd, men det ur-
sprungliga urvalet av intervjuelever behtvde inte dndras. Pa klassniva
varierade andelen ritt rdknade uppgifter i MAKEKO 6/7 fran 56 % till
85 %. For gruppen Elevintervju A valdes 13 elever enligt Tabell 3.
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I arskurs 8, for urvalet av de 14 eleverna till kohorten Elevintervju B,
gick jag tillviga pda liknande sdtt, men anviande enbart provet
MAKEKO 7/8. Pa klassniva varierande andelen ritt raknade uppgifter
i MAKEKO 7/8 fran 58 % till 69 %.

Tabell 3. Sammansittning av kohorten Elevintervju A.

Lag Mellan Hog
matematik- matematik- Matematik-
prestation prestation prestation
Lag Marit (klass 1) | Ulla (klass 2)
sjalvuppfattning | Jan (klass 1) Axel (klass 3)
Mellan Jarl (klass 2) Martin (klass 1)
sjalvuppfattning Maria (klass 2)
Kristina (klass 3)
Hog Alf (klass 1) Helena (klass 1)
sjalvuppfattning Mans (klass 2)

Nette (klass 3)
Joakim (klass 3)

Tabell 3 visar hur de 13 eleverna i kohorten Elevintervju A, 7 flickor och
6 pojkar, fordelade sig enligt reformklass (klass 1, klass 2, klass 3),
matematikprestation samt sjdlvuppfattning relaterad till upplevd
skolmatematisk praktik vid skolstart i drskurs 7.

I tabellen ingdr klasskamraterna Joakim, Kristina och Nette som jag
senare valde till fokuselever i studiens andra skede och bjod in till
retrospektiva vuxensamtal kring skolmatematisk praktik (se avsnitt
4.3.3, s. 56). De tre fokuselevernas ldgstadiebetyg i matematik var
utmérkt (Joakim) respektive gott (Kristina, Nette) och deras
prestationer i MAKEKO 6/7 var héga med 98 % (Joakim), 77 %
(Kristina) respektive 84 % (Nette) korrekta losningar.

Under studiens andra skede berdknade jag ett “positionsindex” Sjilv
for sjalvuppfattning for reformklasser och elever i kohorten Elevintervju
A. Jag hade i samband med den begynnande analysen av
intervjusamtalen noterat en stor variation i elevernas upplevda
skolmatematiska praktiker och antog att variationen skulle synas som
skillnader i hur eleverna positionerade sig i sjdlvuppfattningstestet
bade pa klassniva och elevniva i borjan av arskurs 7. Jag gjorde darfor
en ny granskning av elevernas svar i sjdlvuppfattningstestet. Genom att
Likertskalans neutrala alternativ Ibland rdtt/Ibland fel fick anta vardet 0
sd kunde positionsindex anta vdrden —1 < Sjilv < 1. Jag bestdamde
positionsindex for varje pastdende och per grupp pastdenden (upplevd
skolmatematisk praktik, skola, sjdlvacceptering). Pa klassnivd visade
positionsindex for upplevd skolmatematisk praktik féljande férdelning;:
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—0,1 (klass 1); 0,0 (klass 2); 0,3 (klass 3), dvs. i borjan av arskurs 7
uppvisade eleverna i fokuselevernas klassrum sammantaget en
positivare relation till skolmatematiskt arbete &n i de tvd andra
projektklassrummen.

For kohorten Elevintervju A var positionsindex 0,0, dvs. neutralt. Det
personliga positionsindexet for upplevd skolmatematisk praktik for
fokuseleverna Kristina, Nette och Joakim, som alla tillhérde samma
reformklass (klass 3), varierade enligt foljande: Kristina —0,3; Nette 0,3
och Joakim 0,8.

Genom projektldrares forsorg besvarade 18 projektelever enkéten for
sjdlvuppfattning igen i maj 1997, nu som niondeklassare.
Positionsindex for sjdlvuppfattning berdknades pa nytt for dessa elever,
bland dem fem deltagande projektelever ur kohorten Elevintervju A:
Maria, Ulla, Jarl, Kristina och Nette. For alla dessa fem elever visar
positionsindex for upplevd skolmatematisk praktik en nedgadng fran
skolstart i drskurs 7 till utgdngen av drskurs 9. Nedgdngen varierar
dock betydligt: Maria fran —0,1 till —0,7, Ulla fran —0,7 till —0,8, Jarl
frdn 0,0 till —0,3, Kristina frdn —0,3 till —0,4 och Nette fran 0,3 till —0,5.

Den stora skillnaden i nedgdng i positionsindex och dirmed i
relationen till skolmatematiskt arbete, mellan Kristina och Nette kom
sedan att f& en speciell betydelse for det analytiska arbetet under
fallstudiens andra skede.

4.3.2 Genomforande av elevintervjuer under studiens forsta skede

Det wursprungliga forskningsuppdraget, att beskriva fordanderliga
elevuppfattningar ndr ldarare pd ett medvetet sdtt arbetar med sina
personliga versioner av beskrivbara undervisningsmetoder, utgor
bakomliggande motiv till de inledande elevintervjuerna med bada
kohorterna hosten 1994. Vidare hade projektldrarna ett behov av att fa
aterkoppling frdn eleverna om reformprojektets metoder. Jag
genomforde intervjuerna under studiens forsta skede mot bakgrund av
dessa omstidndigheter.

Jag intervjuade eleverna i kohorterna Elevintervju A och Elevintervju
B individuellt fem respektive fyra ginger under hogstadiet vid de
tidpunkter som visas i Tabell 4.

Alla utvalda elever ville delta i den forsta intervjuserien och alla
forholl sig positiva till att stdlla upp vid ytterligare intervjuer. Totalt
genomforde jag 120 elevintervjuer, av 125 inplanerade, under studiens
forsta skede.

Intervjuerna genomfordes i skolan under lektionstid, i allmédnhet under
matematiklektioner. Jag gjorde for varje intervjuserie upp ett schema
dér jag strdvade efter att ligga ut intervjuer med elever ur samma
reformklass efter varandra. Alla intervjuer ljudbandades. En intervjus
omfattning varierade frdn knappt 15 minuter till ndrmare 40 minuter
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som langst. Sdrskilt en del av de forsta intervjuerna med
sjundeklassarna blev relativt korta. Senare intervjuer tog i allmdnhet
langre tid.

Tabell 4. Tidpunkter for elevintervjuer under fallstudiens forsta skede.

Intervju- | Intervju- Intervju- Intervju- | Intervju-
serie 1 serie 2 serie 3 serie 4 serie 5

Kohort Elev- | Ak 7 Ak7 Ak 8 Ak9 Ak9
intervju A sep.-okt. | december | december | december | maj
13-14 elever | 1994 1994 1995 1996 1997
Kohort Elev- | Ak 8 Ak 8 Ak9 Ak9
intervju B novemb. | maj december | maj
14 elever 1994 1995 1995 1996

Syftet med den forsta intervjuserien med kohorten Elevintervju A var att
fd en grundldggande inblick i vad som konstituerar skolmatematiskt
arbete ur elevers perspektiv, i elevers upplevelser av detta arbete och i
hur elever ser pd behovet av forandringar i det skolmatematiska
arbetet. Med min egen ldrarerfarenhet som grund antecknade jag
mdijliga intervjufragor vid de diskussioner som foérdes i projektgruppen
infor lasarsstarten. Tillsammans med medlemmar ur projektgruppen
sammanstillde jag sedan en forhéllandevis detaljerad intervjuguide
med olika typer av frdgor for att fa tillgang till sa rikhaltig information
som mojligt om varje elevs perspektiv och upplevelser (Kvale, 1997, s.
121-121; Merriam & Tisdell, 2016, s. 124-125). Temat matematik-
lektionens handlingsmonster belystes dd eleverna berdttade om en
vanlig matematiklektion, dd de uttryckte sig varderande om mate-
matiklektionen och da de gav forslag till férdndringar. Intervjuguidens
fragor presenteras i sin helhet i Bilaga 2.

Under intervjun anpassade jag fragor och frageféljd till elevens svar
och berittelser och jag tog fasta pa sddana aspekter som eleven sjdlv
forde in i intervjun (se utdrag ut intervjuer i Bilaga 3 och Bilaga 4). Min
omedelbara tolkning av en elevs svar avgjorde om jag forsokte hitta
nya ingangar till ett frdgetema eller lamna temat helt och héllet (Kvale,
1997, s. 124-125). Jag borjade dven tydligt mérka att skolmatematiken
for vissa elever var forenad med problematiska erfarenheter, vilket
ledde till att jag var mer f6rsiktig i mina fragestdllningar. I enlighet med
min Overtygelse om lyhordhet och respektfullt bemodtande som
intervjuare ville jag inte med mina fragor dstadkomma att eleven skulle
borja kdnna sig annu mer illa till mods.

I takt med att jag larde mig ndgot frdn varje elevintervju under
intervjuserien och min egen erfarenhetsbakgrund och grund f6r
tolkning av elevers svar ddarmed férandrades minskade intervjuguidens
strukturerande roll. Intervjuguidens fragor blev mer som ett stod for
minnet allt eftersom min formdga att “go with the flow of the
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interview” o©kade (Merriam & Tisdell, 2016, s. 125). Aven
fragestdllningar utanfér intervjuguiden aktualiserades, speciellt i
intervjuer med mer kommunikativa elever.

Infor de f6ljande intervjuserierna med kohorten Elevintervju A avstod
jag fran intervjuguiden och formulerade endast Overgripande
temaomrdden som anknét till reformprojektet och dess metoder (se
Bilaga 2). Den f6rsta intervjun vid respektive intervjuserie fungerade
dven nu som pilotintervju for de Ovriga intervjuerna. For varje
intervjuserie blev intervjuerna alltmer flexibla och samtalslika (Kvale,
1997; Merriam & Tisdell, 2016). Liknande 6ppningsfragor stilldes igen
till alla elever vid respektive intervjuserie. Vanligen berittade eleverna
om vad som hént inom skolmatematiken sedan vi sdgs senast och om
en vanlig matematiklektion eller om den senaste matematiklektionen.
Temat matematiklektionens handlingsmonster belystes &dven da
eleverna uttryckte sig varderande om matematiklektionen och d& de
gav forslag till forandringar i matematikundervisningen. Jag gick sedan
over till att stdlla fragor kring sddant som anknét till reformprojektet
och dess aktuella metoder vid just den tidpunkt d& den specifika
intervjuserien genomfdordes.

Den forsta intervjuserien med attondeklassarna i kohorten Elevintervju
B var inriktad mot elevernas forestédllningar om skolmatematiskt arbete
inom reformprojektet med dess speciella metoder. Utgdende fran
diskussioner i projektgruppen formulerade jag foljande fem
temaomraden som sedan bildade stomme f6r intervjuernas innehll:
matematiklektionen, elevernas ldrandeansvar, forklaringsuppgifter i
prov, projektarbeten och ménadsproblem. Jag hade ingen intervjuguide
med fardigt formulerade fragor (Merriam & Tisdell, 2016, s. Kvale,
1997, s. 121-125) utan lit den forsta elevintervjun fungera som en
pilotintervju infér de Ovriga intervjuerna. Mot bakgrund av
projektldrarnas information vid aktionsforskningsméten och fran mina
klassrumsobservationer kunde jag dven utgd ifran att &tminstone en del
av eleverna vid den forsta intervjun kidnde till reformprojektet och att
matematikundervisningen pd ndgot sitt var pdverkad av
reformprojektet. Reformprojektets pilotforsok pdgick redan da dessa
elever inledde hogstadiet. Jag lyssnade noga igenom den forsta
elevintervjun med attondeklassarna och antecknade fragor och
kommentarer om intervjuns kvalitet. Anteckningarna fungerade sedan
som stod infor foljande intervjuer inom intervjuserien.

Den forsta intervjuserien med bada elevgrupperna fungerade som
bakgrundsmaterial for darpd f6ljande intervjuer och som plattform for
en god relation mellan mig och de deltagande projekteleverna. Vid i
stort sett varje intervju i en intervjuserie bad jag eleven berétta om eller
beskriva en  vanlig  matematiklektion eller ~den  senaste
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matematiklektionen eftersom jag antog att ldrarnas fordndringsarbete
sd smaningom skulle bérja synas i elevernas berittelser om héndelserna
under en matematiklektion.

4.3.3 Genomforande av vuxensamtal under studiens andra skede

Under fallstudiens andra skede avgrdnsade jag de deltagande
projekteleverna till tre klasskamrater ur klass 3, Joakim, Kristina och
Nette av f6ljande orsaker. De hade en ldng gemensam skolmatematisk
historia som elever i samma skola under é&rskurs 1-6. Som
klasskamrater i drskurs 7-9 hade de samma matematikldrare fram till
differentieringen av matematikundervisningen i oktober i arskurs 9. De
hade alla tre varit mangordiga deltagare i alla fem intervjusamtalen
under hogstadiet. Valet styrktes ocksd av att deras matematikldrare var
en aktiv medlem i aktionsforskningsprocessen under reformprojektet,
till exempel bidrog ldraren kontinuerligt med fakta om elevernas
prestationer i prov och projektarbeten. Utdver insikterna fran
sjdlvuppfattningstestet och intervjusamtalen i hogstadiet hade jag
sdledes en bra bild av de tre fokuselevernas matematiska framgéngar
genom ldrarens bedomningar av prov, problemldsningar och
projektarbeten och i form av betygsvitsord. I fortsdttningen kommer jag
att referera till de tillbakablickande intervjuerna som vuxensamtal och
anvianda begreppet fokuselev da jag refererar till dessa tre
elevinformanter.

Jag bjod via e-post eller telefon in fokuseleverna till vuxensamtalen (jfr
Bilaga 9). Alla tre accepterade inbjudan omedelbart. De kom alla ihdg
reformprojektets namn och att deras hogstadieldrare under
matematiklektioner ibland hade héanvisat till reformprojektet. Deras
spontana svar pa frdgan om de mindes sin medverkan som intervjuelev
under hogstadiet varierade frdn uppfattningen att alla elever blivit
intervjuade (Kristina) till ingen minnesbild alls (Nette). De verkade alla
vara uppriktigt glada 6ver mojligheten att reflektera 6ver sin upplevda
skolmatematiska praktik. Vuxensamtalen &dgde rum i fakultetens
utrymmen. Samtalen ljudbandades och pagick mellan 70 och 90
minuter.

Fokus for vuxensamtalen var skolmatematisk praktik i allménhet och
fokuselevernas hogstadierelaterade upplevda skolmatematiska praktik
i synnerhet. Samtalens syfte var att forsta hur fokuseleven relaterar till
skolmatematik ur ett vuxenperspektiv. Jag forberedde varje samtal
genom att férdjupa mig i mangfalden av uppgifter jag hade att tillga
om fokuseleven samt reflektera 6ver mina prelimindra analyser och
tolkningar av fokuselevens budskap i hogstadieintervjuerna. Jag
lyssnade med “jamnt svivande uppmarksamhet” (Kvale, 1997, s. 138)
till vilka aspekter som forefoll viktiga for fokuseleven och jag var
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oppen for nya aspekter som kom fram under samtalets gang
Vuxensamtalen saknade sdledes inte struktur, men praglades dnda av
livsvérldsintervjuns 6ppenhet, ldttsamma spontanitet och inbjudan till
rika beskrivningar (a.a., s. 119-123). Jag litade pa att den Svergripande
fragestdllningen, varfér matematikundervisningen &r sd stabil och
variationslos ur elevernas synvinkel, skulle rdcka till fér att starta
samtalet och att de erfarenheter jag delade med fokuseleverna fran
reformprojektet och hogstadieintervjuerna sedan skulle bdra samtalet
vidare. Jag lyfte fram sddant som hade forbryllat mig vid tolkningen av
hogstadieintervjuerna och jag var kénslig infér budskap som
bekréftade eller motsade mina prelimindra tolkningar. Jag var &dven
kanslig infor tysta budskap, sdsom ett fordndrat tonldge eller
kroppssprék. Kristina, till exempel, slog med handen i bordet
upprepade gdnger for att forstirka rigiditeten i det skolmatematiska
arbetet. Nu gar vi igenom det h&r (sldr) sedan gar vi
igenom det h&r (slir) sedan ska dom gbra bra i det
provet, sedan gdr vi igenom det har (sldr) sedan gar vi
igenom det hé&r (sldr) s3 ska dom gora bra i det provet.
Genom sin kropp forstirkte hon budskapet att skolmatematiken
struktureras av inrutade och inrotade tinkesitt och sin upplevelse av
skolmatematisk praktik som en sluten praktik. Detta budskap fick
sedan under fallstudiens andra skede en stor betydelse for min tolkning
av Kristinas upplevda skolmatematiska praktik (jfr [b])

4.3.4 Hantering, analys och tolkning av det empiriska materialet

Av framst tidsmaéssiga skél anstdlldes tre utomstdende personer vid
olika tidpunkter for att gora transkriberingarna av intervjuserierna 1-5
med Elevintervju A samt de flesta intervjuer med Elevintervju B. De
utomstdende personerna instruerades att skriva ut ljudbandningarna
ordagrant sd att den muntliga diskursens betydelser skulle synas i den
skrivna texten, men utan omformuleringar och utan angivelser av
rostlage eller emotionella uttryck som skratt och suckar. Langa pauser i
intervjusamtalet skulle noteras. Jag skrev sjdlv. ut Ovriga
hogstadieintervjuer enligt samma riktlinjer. De skrivna texterna inom
en enskild intervjuserie varierar mycket i omfattning. Till exempel ar
utskriften av den forsta intervjun med Maria i Elevintervju A dubbelt sa
omfangsrik som utskriften av den forsta intervjun med Jan i samma
grupp, 1115 respektive 2511 ord. De transkriberade intervjuerna fran
den forsta intervjuserien omfattar i genomsnitt 1362 ord for pojkarna
och 1902 ord for flickorna. Utskrifterna av intervjuerna i den sista och
femte intervjuserien var i flera fall dubbelt s& omfangsrika som fran den
forsta, i genomsnitt 2629 ord f6r pojkarna och 3782 ord for flickorna.
For att forsiakra mig om kvaliteten pd de andra personernas
transkriberingar lyssnade jag kritiskt igenom ljudbanden parallellt med
lasning av den skrivna texten. Ifall betydelsen i den muntliga diskursen
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sd som jag tolkade den inte kom fram i den skrivna texten sa gjorde jag
noédvindiga textkorrigeringar. Overféringen av vuxensamtalen till
skriven text gjorde jag sjdlv i tvd steg. Forst lyssnade jag pa
ljudbandningen och sammanfattade samtalets teman med stickord och
kortfattade kommentarer. Sedan skrev jag ordagrant ut de partier av
samtalen som jag tolkade som viktiga i relation till skolmatematisk
praktik och till fokuselevernas hdogstadierelaterade upplevda
skolmatematiska praktik.

Under studiens forsta skede analyserade och tolkade jag elevintervjuerna i
tvd faser pa sdtt som tidsméassigt sammanfaller med den tredriga
aktionsforskningsprocessen.

P& grund av projektldrarnas intresse av att f4 information om elevers
syn pa reformprojektets metoder var det overgripande syftet i den
forsta analysfasen att fora in ett rekonstruerat elevperspektiv i
reformprojektets aktionsforskningsprocess. Infér aktionsforsknings-
processens formella projektmoten lyssnade jag darfor i mdan av
mojlighet till aktuella intervjuserier. Vid projektméten redogjorde jag
sedan muntligt for de sétt att tdnka om reformprojektets metoder jag
prelimindrt kunnat tolka ur elevernas intervjusvar. Aterkopplingen fran
intervjuldrarna gav mig impulser att justera de tolkningar jag gjort och
att fordjupa min forstdelse av skolmatematisk praktik ur elevernas
perspektiv.

I foljande analysfas gjorde jag en holistisk analys och tolkning
baserad pd utskrifterna fran den forsta intervjuserien med bada
kohorterna. Utskrifterna omfattar totalt cirka 160 A4-sidor. Jag gjorde
analysen och tolkningen av varje elevs budskap parallellt med en
kategoriserande analys av varje fradgetema. Jag foljde saval
meningskategoriserande som meningskoncentrerande tillvagagangssatt
for att formulera betydelser wur elevernas uttalanden om
skolmatematikens aktiviteter (Kvale, 1997, s. 170-189). Resultatet
presenterades inom reformprojektet, rapporterades till den externa
finansidren Utbildningsstyrelsen och 1lag till grund for fortsatt analys
och tolkning under studiens andra skede.

Under studiens andra skede zoomade jag in analysen och tolkningen pd ett
begrinsat antal intervjusamtal. Dels férdjupade jag analysen av den forsta
intervjuserien, men nu enbart med kohorten Elevanalys A. De 13
ljudbandade intervjusamtalen omfattar totalt cirka 4 timmar. Dels
gjorde jag en uppfdljning over tid av elevers upplevda skolmatematiska
praktik sd& som den framkommer i intervjusamtalen med de tre
klasskamraterna Joakim, Kristina och Nette. Uppfdljningen 6ver tid
inkluderar de tillbakablickande vuxensamtalen med dessa tre
fokuselever. Intervjusamtalen under hogstadiet med Joakim, Kristina
och Nette samt vuxensamtalen med dem omfattar sammanlagt 10 tim-
mar och 22 minuter (Joakim 206 min, Kristina 217 min, Nette 199 min).
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Ytterligare importerade jag utskrifterna av dessa intervjusamtal, allt
som allt cirka 320 sidor skriven text, till ett dataprogram for kvalitativ
analys, QSR Nvivo 2.0. Dataprogrammet underldttade hanteringen av
den skrivna texten under den férdjupade analys- och tolknings-
processen.

Den fordjupade analysansatsen var inledningsvis induktiv (se Merriam,
1994, s. 72f). Det betydde att jag lyssnade pd de 13 ljudbandade
intervjusamtalen med kohorten Elevanalys A och samtidigt mérkte ut,
eller kodade, vdsentliga budskap i vart och ett av intervjusamtalen. Jag
noterade till exempel att eleverna i alla beskrivningar av en
matematiklektion dterkom till aktiviteter som jag sedan kom att
bendmna: tilligna och tillimpa, gd igenom ndgot pd tavlan, lararen friagar —
eleverna svarar ritt, arbete i matematikboken, arbete med hemuppgifter. Dessa
var dterkommande aktiviteter vars betydelser i det stora hela delades
av eleverna, till exempel att uppmarksamt lyssnande till lararen &r den
effektivaste aktiviteten for att lara sig matematik. Jag dterkom dven till
aspekter som jag hade noterat som vésentliga redan under
intervjusamtalen. Vid intervjun med Marit hade jag till exempel fort in
nytta som ett betydelsebdarande begrepp d& jag tolkade hennes
forklaring matematiken &r viktig for att den behdvs néar
man far ut och handlar. Som matematikldrare hade jag otaliga
ganger mott elevfrdgor i stil med ”Vilken dr nyttan med att ldra detta?”.
Jag hade ocksé funderat pa nyttobegreppet i relation till fordndringar i
undervisningen. I intervjusamtalet férde jag in begreppet nytta i min
tolkande foljdfraga: "Du tycker att man har nytta av [matematiken]?
Det dr det du menar?”, Marits svar var bekrdftande. I Wellingtons
(2000, s. 87) mening fungerade begreppet nytta inte som en teori utan
som ett sitt att lagra en idé (unit of data) (Merriam & Tisdell, 2016, s.
203), som visade sig bli viktig for min forstdelse av hur skolmatematisk
praktik dr konstituerad ur elevers synvinkel. Eftersom andra elever
senare under intervjuserien spontant anvdnde begreppen nytta eller
nyttigt for att motivera varfér matematiken &r ett viktigt skoldmne, sa
bekréftades nyttobegreppets relevans i sjundeklassarnas upplevda
skolmatematiska praktik ytterligare.

I denna fas av processen underldttade dataprogrammet Nvivo analysen
och tolkningen, fraimst for att det mojliggjorde en snabb jamforelse av
och 4tkomst till vdsentliga budskap i elevernas intervjusvar och mina
egna lagrade idéer i relation till intervjusvaren. Jag markte dock att
kodningsprocessen hade oonskade effekter betrdffande enskilda elevers
roster och budskap. Jag riskerade, som Merriam (1994) pépekar,
”forlora nagot av den rikedom som kvalitativ information rymmer, om
man borjar ersitta beskrivningar och metaforer med ett tekniskt sprak
och kvantifieringar” (s. 171). Ytterligare hade jag redan under
intervjusamtalen observerat elevbudskapens situerade karaktdr
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(Mercer, 1995). Det var i samspelet mellan mig och den intervjuade
eleven som det sagda och dess omedelbara betydelse, s& som jag
tolkade den, producerades. Dessutom férundrades jag 6ver hur vildigt
olikartade betydelser liknande intervjusvar forefoll bara med sig for
elever. Till exempel, mot bakgrund av min ldrarerfarenhet, trodde jag
mig forstd varfor elever anknét negativa upplevelser av det
skolmatematiska arbetet till klassrummets sociala miljg, till exempel till
rddslan for att svara fel d& andra i klassen hor pd, men varfor forefoll
vissa av eleverna dndd uppleva tillhorighet i enlighet med Wengers
MoB-teori och inte anse sig sjdlva som exkluderade? En elev kunde
uttrycka missndje med en viss aktivitet i klassrummet for att den
forhindrade eleven att ta ett personligt lirandeansvar, medan en annan
elev i samma klassrum 6verhuvudtaget inte noterade aktiviteten i sina
intervjusvar. Mot den hédr bakgrunden 6vergick jag till att betrakta varje
intervjusamtal med en elev som en helhet vid tolkningen av denna
elevs upplevda skolmatematiska praktik. For att aterfd kontakten med
elevers mangfacetterade, ibland motstridiga, upplevelser av
skolmatematisk praktik redan vid inledningen av hdogstadiet
konstruerade jag vinjetter och kritiska berattelser (jfr Barone, 1992) som
sammanfattade hur skolmatematisk praktik konstituerades ur elevers
synvinkel i borjan av hogstadiet. Jag sammanfattar nedan &tta
sjundeklasselevers kritiska beréttelser i borjan av hogstadiet.

Marias berdttelse: Hur kan matematikldrande och handlingsfrihet
balanseras?

Ullas berdittelse: Hur nd kunskap i en tdvlingsinriktad miljo utan att bli
staimplad som plugghéast?

Marits  berittelse: En ond cirkel av sjdlvvald osynlighet och
osynliggorande.

Helenas berittelse: Hur f4 utmaningar och synlighet for sitt larande?
Axels berittelse: Hurdant kan skolmatematiskt arbete dar elever
engageras och inkluderas vara?

Kristinas berittelse: Hur uppréatthdlla engagemang dé sdkerhet i det egna
matematiska tinkandet &r det centrala deltagandemalet?

Nettes berittelse: Hur f4 den matematiska kunskapen bittre tillgéanglig
och mer begriplig?

Joakims berittelse: Tillhorighet och acceptans.

Konstruktionen av de kritiska berédttelserna hjélpte mig att sitta ord pa
elevers olikartade relationer till skolmatematiskt arbete i borjan av
hogstadiet och bidrar ddarmed till de slutsatser som denna studie lagger
fram.

Fallstudiens andra skede betydde &ven uppfdljning &ver tid av
fokuseleverna Joakims, Kristinas och Nettes upplevda skolmatematiska
praktiker sa som de framkommer i de fem intervjusamtalen under
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hogstadietiden och i det tillbakablickande vuxensamtalet. Jag
presenterar hdrndst kortfattat den fortsatta analys och tolkning som
ledde till artiklarna [b], [c] och [d]. For artiklarna [b] och [d] har resultat
och stédjande utdrag ur samtal och projektanteckningar Gversatts till
engelska.

Med start frdn Kristina lyssnade jag i studiens andra skede igen pa
ljudbanden med varje fokuselev. Jag laste upprepade génger intervju-
utskrifterna samt noterade tolkningsidéer och mdjliga framvéxande
teman (se exempel i Bilaga 7). Jag dterkom &dven gang pa gang till
projektanteckningar som innehdll fakta om de tre fokuseleverna, sdsom
deras provvitsord och projektarbeten. Jag speglade min framviaxande
forstdelse for skolmatematiskt arbete ur varje fokuselevs synvinkel i
matematikdidaktisk teori och tidigare forskning. Jag antecknade
noggrant mina tolkningar och jag nyanserade tolkningarna vartefter
analysprocessen fortgick. Konstruktionen av innehallsanalyser ur varje
hogstadieintervju med de tre fokuseleverna blev ett viktigt
analysredskap. Innehdllsanalyserna hade sédvil en sammanfattande som
en expanderande karaktir. Genom att jag interfolierade
innehéllsanalyserna med mdjliga teoretiska anknytningar skidrptes min
teoretiska forstaelse (Kvale, 1997, s. 194-195) ytterligare i relation till de
tolkningsidéer och teman som véxte fram ur elevernas beréttelser.

Enligt ldrarens betygssattning hade de tre fokuseleverna betraktats
som framgangsrika elever under hogstadiet, men vuxensamtalen
bekréftade att deras relationer till skolmatematiskt arbete och darmed
deras larandebanor med tiden utvecklades pda olikartade sdtt. I nasta
analys- och tolkningssteg och mot bakgrund av de tre fokuselevernas
divergerande ldrandebanor, fokuserade jag sdrdrag i det
skolmatematiska arbetet som verkade ha bidragit till upprétthallandet
av potentiellt exkluderande/inkluderande strukturer under de &r
reformprojektet pagick. Uppgiftsdiskursens fortsatta starka status inom
skolmatematiskt arbete steg fram som ett sadant sdrdrag (se [c]). Men
oberoende av dessa sdrdrag i det skolmatematiska arbetet sa visade
analysen att en elevs upplevelse av tillhorighet i de gemenskaper dar
socialt accepterat (legitimt) matematiskt kunnande underhandlas var
av avgorande betydelse for vilken slags matematisk identitet eleven
utvecklade 6ver tid (se [d]).

4.4 Lararintervjuer

4.4.1 Deltagande projektlirare

Med projektldrare avser jag de 10 matematikldrare som i ndgot
avseende deltog i reformprojektet under dess olika skeden (pilotforsok,
aktionsforskning). I gruppen projektldrare ingdr ndgot fler dn hélften av
de ldrare som undervisade i matematik pd hogstadiet och gymnasiet
vid fallstudieskolan. Alla skolans matematikldrare var vid tiden for
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studien behoriga for sina undervisningsuppdrag. Den yngsta
projektldraren kom med i reformprojektet direkt fran lararutbildningen,
medan de tva dldsta hade arbetat som matematikldrare i mer dn 20 ar
da reformprojektets aktionsforskningsprocess inleddes.

4.4.2 Genomforande av ldrarintervjuer

Ett halvdr in i aktionsforskningsprocessen intervjuade jag sex
projektldrare, Arn, Kaj, Ove, Per, Tom och Ake. Vid intervjuerna
pratade vi om deras ldrarroller, om deras forvantningar och syn pa
matematikundervisning och lirande och om fériandringsarbete genom
aktionsforskning. Intervjun med Tom inneholl inga
aktionsforskningsrelaterade fragor eftersom han hade Overgatt till
andra arbetsuppgifter och inte langre deltog aktivt i fordndringsarbetet
och aktionsforskningsprocessen.

Jag hade en intervjuguide som grund, men intervjuerna var dppna,
relativt ostrukturerade, med bdde explorativa och hypotesprévande
inslag, se Bilaga 5. (Kvale, 1997, s. 94; Merriam, 1994, s. 86-100; Tisdell,
2016 107-136). Jag kdnde till ldrarnas arbetsarenor. Intervjuerna kan
darfor bast beskrivas som samtal dér tva lararkolleger fokuserade och
begrundade ett gemensamt intresseomrade, skolmatematisk praktik i
forandring, samtidigt medvetna om badas speciella roller som
intervjuare respektive intervjuad. Lararna var mycket val medvetna om
varfor jag var intresserad av deras syn pa fordndringsarbetet och de var
inforstddda med min dubbelroll som medlem i aktionsforsknings-
gruppen och som forskare.

Samtalen dgde rum i lararnas arbetsrum med bandspelaren placerad
mittemellan oss for basta mojliga kvalitet pd bandningen. Samtalen tog
ungefdr en timme. Alla ldrare svarade lugnt, eftertinksamt och oftast
valtaligt pd alla de fragor jag stdllde. Som intervjuare var jag kénslig
infor bade det direkt uttalade och det som sades sd att siga mellan
raderna, till exempel i form av tveksamhet och pauser. Jag strdvade
dven efter att stindigt préva mina tolkningar av framviaxande budskap.

4.4.3 Hantering, analys och tolkning av det empiriska materialet

De ljudbandade intervjuerna skrevs foérst ut av en person som var
anstdlld for dandamalet. Overforingen av de muntliga forlagorna till
skriven text visade sig dock innehdalla ménga oklarheter och jag gjorde
om den, nu i en litterdr stil som battre formedlade meningen i
projektldrarnas beréttelser (Kvale, 1997, s. 152). Sammanlagt omfattar
intervjuerna ca 80 sidor utskriven text. Utskrifterna saknar noteringar
om pausers langd, rostlage, hummanden, skratt etc. Dessa kontextuella
aspekter av samtalen har jag i stdllet beaktat vid analys- och
tolkningsprocessen.

Hanteringen av samtalen har gjorts pa svenska, resultat och
stodjande utdrag ur projektanteckningar och samtal har sedan 6versatts
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till engelska. Vid analysen anvinde jag ldrarnas fornamn parallellt med
de pseudonymer som forekommer i avhandlingen. I korthet
inkluderade analysen och tolkningen som ligger till grund for artikel
[b] foljande fyra faser.

Fas 1: Jag lyssnade pd intervjuerna och ldste igenom utskrifterna
upprepade ganger for att skapa mening ad hoc (se Kvale, 1997, s. 184—
185).

Fas 2: Jag markte samtidigt ut och begrundade citat som visade
lararnas skal till sin medverkan i reformprojektet samt deras syn pa
eleverna och pa undervisningen i matematik. Citaten, cirka 230 stycken,
skrevs ut och jamfordes for att skapa kontraster och se vad som horde
ihop med vad. Prelimindra teman borjade utkristallisera sig: Det
kdndas otillrdcklighet, Det kidndas trygghet, Min egen otillracklighet,
Jag vill for att kunna, Mitt ansvar, Det nya som fenomen, Det nyas
livskraft.

Fas 3: Under fas 2 hade jag noterat att alla ldrare anvinde
metaforiska uttryck for att beskriva handlingsmonster relaterade till
forandringsarbetet. Jag samlade alla uttryck som jag kunde definiera
som metaforiska och kunde efter tolkning formulera tva
sammanldnkade djupmetaforer.

Med djupmetaforen transport lings spdir kunde jag knyta samman
lararnas metaforiska uttryck for forandringsprocessens
mojligheter/dilemman  och  deras elevrelaterade  handlande.
Forandringsprocessens dilemman uttrycktes exempelvis som ”“inte ga i

77 77

samma hjulspér”, “ta den enklare vigen”, "kora fast”, “kora enligt det
man tror pd”, “kora en béttre grej”, “stampa pa stéllet”, "prova sig fram
i blindo”, “vilja ha teoretisk vdgkost”, “"hoppa med pa ndgot som redan
startat”. Ldrarnas elevrelaterade handlande beskrevs med uttryck som

7

"baddda for eleverna”, ”styra in eleverna”, ”lyfta upp elever”, “ha en

7 ”

annan fart pa elever”, “fora eleverna till en punkt”, “inte dra eleverna
framdt utan g bakom och pusha”, "elever gar fram i olika takt”, “de
svaga kommer pé efterkilken”.

Med djupmetaforen matematiska idéer dr saker som lagras upp i
behdllare, kunde jag beskriva hur ldrarna framstdllde den lirande som
utrustad med ett medvetande som pa olika sdtt kan fyllas med
matematisk kunskap. Kunskapen dr matematiska objekt utanfor eller
innanfor den larandes medvetande. Exempel pa metaforiska uttryck
med vars hjdlp djupmetaforen kunde gestaltas &r “projekt som
tillskott”, "ge elever ett rikt forrdd av verktyg”, ”ge eleverna vagkost”,
"elever med luckor”, “fylla pd luckor”, “matematik som inbyggd i
elever”, "procentbegreppet var en vit flick”, ”hitta sétt att ge mer
(kunskap) at eleverna”.

Fas 4: D4 djupmetaforerna hade formulerats atervinde jag till de
prelimindra teman som utkristalliserats i fas 2. Jag betraktade nu dessa
teman genom de tvd djupmetaforerna och kunde sammanfatta min
analys och tolkning av ldrarnas budskap om skolmatematisk praktik i
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forandring under fyra overgripande teman som finns presenterade i
artikel [a]: Det kindas otillricklighet och sikerhet, Hopp och misstro i relation
till en elevcentrerad praktik, Hopp och misstro i relation till bedomning och
Konsekvenser av forskning och samarbete.

4.5 Projektanteckningar

Med projektanteckningar avser jag allt det organiserade, opublicerade
och publicerade, projektmaterial som jag har haft tillgdng till under
fallstudien. Projektanteckningarna utgdér en del av fallstudiens case
record (se Tabell 2, s. 50).

4.5.1 Framtagande, hantering, analys och tolkning av det empiriska materialet

Hir presenterar jag de huvudsakliga projektanteckningar jag anvdnder
med syftet att etablera trovardighet (Merriam, 1994, s. 179; Merriam &
Tisdell, 2016, s. 259) vid konstruktionen av avhandlingens kontext-
beskrivningar och for avhandlingens slutsatser. De projektanteckningar
jag beskriver &dr skriftliga dokument frdn klassrumsobservationer och
fran reformprojektets aktionsforskning. Dessa dokument &r utforliga
anteckningar frdn sju observerade matematiklektioner, anteckningar
frain 21 informella planeringsmdten samt motesagendor och
diskussionsprotokoll fran 18 aktionsforskningsmoten.

I november och december 1994 gjorde jag enkla observationer
(Wellington, 2000, s. 95) av sju matematiklektioner i arskurserna 7 och
8. Den overgripande avsikten var att skapa en kénsla for
omstdndigheterna under en vanlig matematiklektion infér de
elevintervjuer jag genomforde kort efterat. Ett specifikt syfte, som dven
delgavs projektlirarna, var att observera “hur ldrarna uppmanar
eleverna till processtinkande samt samla observerbara tecken pa
informell utvdrdering” (Protokoll fran aktionsforskningsmote 2). I
arskurs 7 observerade jag en lektion i Akes klass samt fyra konsekutiva
lektioner i Pers klass. I drskurs 8 observerade jag en lektion i Arns klass
samt en lektion i Oves klass. P4 grund av skolans speciella roll inom
lararutbildningen var ldrare och elever vana med utomstdende &horare
i klassrummet och stérdes inte av min nérvaro.

Som fullstindig observator riktade jag mitt fokus framst mot den
offentliga interaktionen och klassrummets kommunikationsmonster
som jag dels antecknade ordagrant, till exempel,

Elev, flicka, fragar: Vad gor man nédr man dr klar?

Ldraren svarar: Sitter och vantar snillt, det tar inte sa lange.
dels antecknade i form av sammandrag av sociala situationer och
lektionsaktiviteter. Exempel pd sddana sammandrag &r ”korta svar fran
eleverna”, ”ldraren berdttar om projektbedémningen och skriver pa
tavlan: resultat, utférande, presentation” och ”ldraren sédger att det kan
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vara plus att visa sitt engagemang genom att komma och fradga och
hénvisar till att onddiga fragor kan vara minus”.

Jag skrev ocksd korta analytiska kommentarer till lektionhdndelser
sdsom ”eleverna tar fram sina teorihéften”, “lararen gér runt i klassen,
ljudnivan stiger sd smaningom”, “eleverna verkar inte hdnga med
riktigt”, ”tyst rdknande parvis”. Vidare noterade jag sd mycket som
mojligt om den privata interaktionen mellan elever och mellan ldrare
och elev, dels i form av sammandrag till exempel ”“pardiskussioner,
elever jamfor svar med varandra”, dels ordagrant. De renskrivna
observationsdokumenten omfattar sammanlagt 34 sidor.

Anteckningarna fran klassrumsobservationerna atergav
klassrumsepisoder och blev viktiga beldgg for min framvaxande idé om
hur legitimt matematiskt kunnande etablerades och bekréftades inom
ramen for klassrummets kommunikationsmonster. I Bilaga 13
aterberdttas anteckningar fran tva klassrumsepisoder: Att ta ansvar for
sitt larande dr att komma ihdg regler och Den som inte vet skall vara tyst.

Projektlirarna sammankom regelbundet under skoltid till informella
planeringsmoten i mindre grupper, oftast drskursvis och utan min
kdnnedom. Som deltagande observator (Wellington, 2000, s. 95) vid 21
av dessa moten skrev jag korta protokoll. Protokollen utgérs, pa ndgra
undantag ndr, av mina handskrivna anteckningar. Anteckningarna
delades inte med projektlairarna. Vid ett tillfdlle ljudbandades
planeringsdiskussionen och jag skrev senare ut den ordagrant. Jag
fortsatte dock inte med detta forfarande av tidsmassiga skal.
Protokollen omfattar totalt cirka 25 sidor text med mina
sammanfattande kommentarer kring de teman som behandlades vid
varje mote, sdsom att ldrarna planerade undervisningen genom att
granska ldroboken sida foér sida och “férdela stoffet under veckorna
fram till provet”.

Under fallstudiens forsta skede sammankallade jag projektldrarna till
18 formella moten inom aktionsforskningsprocessens ram. Dessa méten
skedde utom skoltid, oftast pa kvéllstid i fakultetens rum, men ibland
péd dagtid och utanfor fakulteten. Jag sdnde kallelser i god tid pa
forhand till alla deltagare i reformprojektet. I de fall
aktionsforskningsmoten ordnades under den Overgripande rubriken
”postgradualt seminarium” gick kallelser ut dven till larare utanfor
reformprojektet. Strukturen och innehéllet f6r aktionsforskningsmdotena
varierade fran relativt ostrukturerade diskussioner till forberedda
presentationer kring aktuella teman. Protokoll skrevs vid varje mote.
Totalt omfattar de 18 protokollen cirka 65 sidor renskriven text.

I protokollen sammanfattas deltagarnas yttranden och slutsatser om
klassrumshidndelser och fordndringsarbetets specifika metoder (se
Kapitel 2). I protokollen listas dven beslut géllande reformprojektets
fortsatta verksamhet. Alla protokoll sdndes ut till projektldrarna och de
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godkidndes utan kommentarer. Jag kan darfér hdvda att de tolkningar
av ldrarnas erfarenheter jag hade skrivit ner under métena var rimliga
dven ur projektldararnas synvinkel.

For att kunna konstruera avhandlingens kontextbeskrivningar ldste
jag de projektanteckningar som berdrde reformprojektet, fraimst motes-
protokoll, upprepade géanger. Ldsningens syfte var att utveckla och
fordjupa de preliminéra tolkningar som véxte fram under fallstudiens
forsta skede och att skapa en holistisk forstdelse av reformprojektet,
dess skolmatematiska aktiviteter och specifika metoder. Jag relaterade
enskilda fenomen till varandra och sokte 6vergripande moénster bortom
alla reformprojektets detaljer. Under ldsningen gjorde jag spekulativa
och analytiska kommentarer i de utskrivna texterna och jag jamforde
mina prelimindra slutsatser med ldrarnas budskap i intervjuer och i
annat projektmaterial, sdsom opublicerade och publicerade texter av
projektldrarna (se lista 6ver publicerade texter i Bilaga 1).

4.6 Forskningsetiska 6vervdganden

Etisk forskningspraktik dr inom kvalitativ forskningsmetodologi ett
brett begrepp som anknyter savél till kvalitet och jamlikhet inom den
praktik forskningen berdr som till forskningsstudiens metodologiska
overvaganden, till exempel vem som drar nytta av forskningen, vems
angeldgenheter som forskningen fokuserar och vilken roll deltagarna
spelar i forskningsprocessen (se Atweh, 2011; Bassey, 1999; Merriam &
Tisdell, 2016; se 4ven Forskningsetiska delegationen, 2009, 2013).

4.6.1 Etiskt ansvar

I likhet med andra (se Atweh, 2011; Wellington, 2000) hdvdar jag att
mitt etiska ansvar som forskare handlar om mera dn att folja
forskningsetiska regler. Etiska Overvdganden har kontinuerligt statt i
forgrunden genom hela forskningsprocessen. Det etiska ansvaret
handlar om att jag som forskare varit ”intrinsically an ethical being
who acts for good and does not need rules and codes to act
responsibly” (Atweh, 2011, s. 69). Det dr ett situationsbaserat omddme
och upplevda skyldigheter som varit avgorande dd jag stillts infor
etiska dilemman (Pring, 2000). Atweh (2011) konstaterar att de etiska
beslut forskaren maste fatta ofta 4r komplexa och att forskarens etiska
ansvar behover bli reglerat av forskarens kénsla for rittvisa. Bassey
(1999) knyter ytterligare an etiskt ansvar till att forskaren har makt och
frihet, men inom ramen for drlighet och med beaktande av deltagarnas
basta. Den vidrdegrund jag har strdvat efter att folja i mitt etiska
ansvarstagande ar baserad pa respekt for de personers integritet som
ingdr i eller berdrs av fallstudien; ett empatiskt och lyhort
forhéallningssitt, drlighet och 6ppenhet utan att skada ndgon.
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Den fallstudie som skildras i avhandlingen har inget linjart férlopp och
den strdcker sig dessutom Over en lidng tid. Ndgon mojlighet att vid
dess inledning vara medveten om vidden av alla etiska avgoranden
fanns inte. Manga av de dilemman av etisk karaktdr som jag stdlldes
infor finns invdvda i den metodologiska redovisningen i detta kapitel,
men utan att vara explicit utpekade som uttryck for fallstudiens etiska
praktik. For att ytterligare synliggora fallstudiens etiska praktik lyfter
jag i det foljande fram ndgra 6vervdganden som illustrerar hur jag axlat
mitt etiska ansvar i relation till fallstudiens deltagare och intressenter,
under fallstudiens forlopp och vid publikationen av fallstudiens
resultat.

4.6.2 Etiskt ansvar och etiska dilemmor i denna studie

Att fa tillgang till fallet var i denna fallstudie inget problem eftersom
jag kom med som utomstdende forskare i ett reformprojekt dar
fallskolan och de deltagande ldrarna och eleverna redan ingick
(Wellington, 2000). Lararna var bekanta f6r mig fran tidigare bdde som
privatpersoner och fran tidigare kollegialt samarbete. Jag hade dérfor
goda mojligheter att vara lyhord for sddana aspekter i deras
professionella och privata liv som kunde ha en inverkan pa
reformprojektet. Narheten mellan en forskare och informanter i ett
forskningsprojekt kan vara bade till fordel och till nackdel. I denna
fallstudie fanns en 6msesidig oppenhet mellan mig och de deltagande
lararna redan frén studiens inledning som annars kan vara médosam
att etablera (Wellington, 2000). Det fanns ocksa samtidigt en storre risk
for att jag oavsiktligt overféorde mina egna varderingar betrdffande
skolmatematikens utveckling pa lararna. Under utvecklingsprojektets
gang vixte jag allt mer ifrdn mitt praktiskt inriktade ldrartinkande och
in i en form av teoretiskt och reflektivt tinkande som gjorde mig i
O6kande grad medveten om hur mina och ldrarnas tolkningar av
matematikens och det skolmatematiska arbetets natur kunde variera (jfr
Atkinson, 1994).

Min roll i reformprojektet var inte entydig och didrmed anknuten till
varierande etiska dilemman under fallstudien. Ibland var min roll den
formella observatdrens; jag intervjuade ldrarna och deras elever, jag
observerade deras lektioner. Ibland gled jag mellan en fullstindig
observatorsroll och en fullstindig deltagarroll, vilket var speciellt
tydligt under aktionsforskningsprocessen. Denna kameleontsituation
med stdndiga perspektivbyten kunde vara forvirrande for bade mig
sjdlv och de deltagande ldrarna. Det var inte alltid klart ens for mig
sjdlv nér jag talade med den tolkande forskarens rost och nér jag talade
som en medmdinniska, kollega och matematikldrare. Samtidigt var
glidningar mellan inifrdnposition och utifrdnposition inte heller ett
obekant fenomen for ldrarna sjilva eftersom de under
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aktionsforskningsprocessen forviantades agera som forskare i sina egna
klassrum. Min identitet och ldrarnas identiteter som forskare
konstituerades i utmaningen att kombinera tillhorighet och observation
for att kunna skapa en forstdelse av fordndringsarbetet som en insider,
samtidigt som vi forvdntades beskriva reformprojektet for
utomstdende. Enligt Merriam (1994) &r detta fenomen inte ovanligt i
fallstudieforskning. De etiska dilemman som rollférskjutningarna
medforde lyftes inte upp till ndgon explicit diskussion inom fallstudien,
ddremot i samband med informella samtal mellan mig och de
deltagande ldrarna.

I fallstudien 4r mina samtal och intervjuer med ldrare och elever en
viktig informationskélla. De etiska dilemman jag motte i fallstudien
var darfér i hog grad situationsbundna och relaterade till konkreta
intervjusituationer och till det forandringsarbete som utgor fallstudiens
kontext. Vissa var forutsdgbara, som till exempel dilemmat att kunna
balansera en ndra och vinskaplig relation till projektldrarna med
forskarrollen. Andra var helt oférutsdgbara. Kvale (1997) fdngar pa ett
bra sétt in den balansgédng jag gick.
Intervjuaren madste bygga upp en atmosfir ddr den intervjuade
kénner sig trygg nog for att tala fritt om sina upplevelser och kénslor.
Detta innebdr att inta en Omtélig balans mellan det kognitiva
kunskapssokandet och den ménskliga interaktionens etiska aspekter.
(Kvale, 1997, s. 118)
Det fanns situationer under aktionsforskningsprocessen dar adrlighet
utgjorde ett etiskt dilemma. I elevers yttranden under intervjuer kunde
det framkomma skolrelaterade erfarenheter som var av kontroversiell
eller kéanslig natur. Jag forsokte losa dilemmat genom att i
aktionsforskningsprocessen lyfta fram enbart sddana insikter frén
elevintervjuerna som jag bedomde vara av specifik betydelse for den
fortsatta utvecklingen av forandringsarbetet och som inte var relaterade
till vare sig enskilda klasser eller elever.

En etisk regel som “undvik psykiska oldgenheter” (Forskningsetiska
delegationen, 2009, s. 8) kunde inte 16sa dilemmat att skolmatematiskt
arbete for vissa elever helt uppenbart var kdnsloméssigt negativt laddat
samtidigt som jag som forskare &dven var intresserad av just den
dimensionen av deras upplevda skolmatematiska praktiker. Skulle jag
fortsdtta fraga och ddrmed kanske riskera att en uppenbart dngslig elev
skulle borja kdnna sig &nnu mer illa till mods, eller skulle jag lamna
fragan och diarmed riskera att g4 miste om viktig information? Aven i
situationer dédr intervjueleven var mycket fdordig balanserade jag
mellan min strdvan att fd till stdnd en intervju och att respektera
elevens integritet. Ett jag—vet—inte-svar kunde ju lika gérna betyda
att eleven av ndgon anledning saknade lust eller mgjlighet att svara,
som att eleven inte hade ndgon information att ge. I situationer av det
hér slaget var min ldrarerfarenhet ofta till god hjidlp. Men jag var
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medveten om att ldrarerfarenheten ocksa kunde vara till nackdel
eftersom det dr svart att koppla bort sitt ldrarjag i ett forskningssamtal
med en elev. Samtalet glider ldtt over i ett undervisningssamtal dar
intervjuaren talar med institutionens rost.

Studier har visat pd skillnader i interaktionen mellan elev och lirare
beroende pd ldrarens kon (jfr Jungwirth, 1991) och att kvinnor kan vara
mer villiga d4n méan att tala med en forstdende lyssnare i en
intervjusituation (jfr May, 2001). I en skolkontext riskerar elevers
yttranden i en intervju dven vara ett tecken pa den sa kallade Topaze-
mekanismen (jfr Brousseau, 1984). Med den tolkningen kunde elevens
svar pa en intervjufrdga uttrycka elevens forestédllning om vad jag ville
hora och darfér trodde att hen borde sdga i intervjusituationen.
Fokuseleven Nette konstaterar som niondeklassare, att det var
ganska svart att veta vad man skulle svara pad de dar
frdgorna vid den f6rsta intervjun. Nette och andra
deltagande projektelever kom till en intervju i kraft av sina roller som
elever — en viktig dimension i den rollen dr att svara pa frdgor, men inte
nodvandigtvis att sjdlv stdlla motfragor eller ligga fram sina fortroliga
eller kritiska funderingar. Det gdr sdledes inte att bortse ifrdn att
eleverna i intervjusituationen positionerade sig pa ett liknande satt till
mig som till ndgon av sina ldrare. Eftersom elevintervjuerna var flera
till antalet och strickte sig 6ver en lang tid sd foérdjupades relationen
mellan mig och en intervjuelev 6ver tid. Det &r darfor troligt att jag i de
deltagande projektelevernas 6gon med tiden blev allt mindre ldrare och
allt mer en forstdende lyssnare och medmaénniska.

Inom projektelevernas skolmatematiska gemenskaper var jag perifer,
fraimst pa grund av att jag inte var deras larare. Men projekteleverna
var medvetna om min ldrarroll vilket innebar att de identifierade mig i
relation till sin upplevda skolmatematiska praktik via alla de
sammanhang ddr de tagit del i skolmatematiskt arbete under en
matematikldrares ledning. Jag var inte ldrare i projektskolan och kunde
darfor inte heller ingd annat 4n indirekt i de skolmatematiska
gemenskaper dar projektlirarna var medlemmar. Mot bakgrund av min
langa karridr som matematikldrare i hogstadiet hade jag den erfarenhet
som behovdes fran deltagande i likartade gemenskaper, for att forma
skapa perspektivavstdind och legititimitet i relationen till bade
projektelevernas och projektldrarnas skolmatematiska verksamhet.

Etiskt ansvar kan dven handla om att jag som forskare har gett
deltagarna mojlighet att samtycka till/avstd fran att ingd i fallstudien
och att jag, med deltagarnas bésta i atanke, sédkerstdllt fallets
anonymitet i avhandlingen (Merriam & Tisdell, 2016). Merriam och
Tisdell (2016) konstaterar dock att det 4r problematiskt att trygga fallets
anonymitet i kvalitativa fallstudier, som per definition innebdr att
forskaren gar pa djupet i sin undersokning. Darmed finns det alltid en
risk att ldsare av avhandlingen som kénner till fallet 14tt kan lokalisera
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de personer som berors, eller i vdrsta fall pdstd att de kdnner igen
personerna dven om de har fel (Merriam & Tisdell, 2016, s. 264). I den
hér fallstudien &dr de deltagande ldrarna och studiens tre fokuselever
medvetna om denna risk av foljande orsaker.

Forskningsinitiativet véaxte frdn forsta borjan fram i dialog med
fakulteten och de deltagande ldrarna. Projektldrarna hade frivilligt valt
ett mer forskande forhéllningssitt till sin undervisning och de bidrog
frivilligt inom ramen foér aktionsforskningsprocessen med material till
fallstudiens analyser. Under reformprojektet berdttade de 6ppet om sitt
deltagande, ocksd i form av publicerade texter (se Bilaga 1). Lararna
axlade dven det etiska ansvaret att vid behov, muntligt eller skriftligt,
beritta for kolleger och for sina elever och deras vardnadshavare om
reformprojektets metoder och om aktionsforskningsprocessen.
Projektldrarna gav skriftliga bifall (se Bilaga 8) och fallstudiens tre
fokuselever gav i samband med vuxensamtalen sina muntliga bifall, till
att fingerade uppgifter om deras identiteter och utdrag ur intervjuer
och andra texter kan publiceras i avhandlingen. Fran fordldrahall
ndddes jag under reformprojektet av enbart accepterande kommentarer
vilket & andra sidan kan vara en avspegling av skolans speciella status:
fordldrarna var inforstddda med att &mnesrelaterade utvecklingsprojekt
horde till skolkulturen. Mot den hdr bakgrunden kan jag utga ifrdn att
alla berorda, sdvil projektldrare och skolan i gemen som deltagande
projektelever och deras vardnadshavare, &r medvetna om det omgijliga i
att garantera fallets anonymitet i avhandlingen.

Valen av wutdrag wur intervjuer, klassrumsobservationer och
projektanteckningar har jag gjort i syfte att forstd skolmatematisk
praktik inifrdn med hjdlp av de forestdllningar som deltagarna
uttrycker. Citat som redovisas i fallstudien har jag av etiska skal valt att
uttrycka pd standardsvenska och ddrmed befria dem frdn “muntliga
fingeravtryck”. Aven mitt beslut att betrakta varje intervjusamtal som
en helhet vid tolkningen av en elevs upplevda skolmatematiska praktik
var ett etiskt beslut som visar mitt respektfulla ansvar infor eleverna
och elevernas budskap. Jag har strdvat efter att arbeta pd ett
omsorgsfullt och systematiskt sitt och att publicera de resultat jag fatt
fram med en saklig argumentering och pa ett rdttvist sdtt ur olika
synvinklar (Forskningsetiska delegationen, 2009, s. 9). Med en annan
vetenskapspositionering och forskningsdesign, med ett annat teoretiskt
fokus skulle andra val ha gjorts och en annan berédttelse ha blivit
berittad.

Slutligen ska jag berora fallstudiens ansvar gentemot Utbildnings-
styrelsen, som var intressent i reformprojektet genom att delta i
finansieringen av fallstudiens forsta skede. Wellington (2000, s. 57)
konstaterar att forskarens skyldighet gentemot ”the sponsoring body or
council” ibland kan vara svar att balansera mot 6vriga skyldigheter och

70



forvantningar.  Fallstudien  finansierades  inledningsvis  med
utgangspunkt i en forestdllning om forskningens art som
”aktionsforskning” i syfte att gora en “noggrann rapportering av
undervisningsmetodernas sdrdrag och av de sdtt pa vilka dessa
uppfattas av eleverna” (Citat ur av Utbildningsstyrelsen godkand
forskningsplan). Som framkommer ovan rekonstruerades dock
designen successivt under fallstudien. Utviarderingskomponenten som
ingdr i en aktionsforskningsstrategi blev alltmer problematisk ur saval
forskningsetisk som teoretisk synvinkel: den tvingade in mig i en
besvirlig dubbelroll att samtidigt vara utvdrderare (utifranperspektiv)
och deltagare (inifrdnperspektiv) (Bassey, 2000). Ytterligare innebar det
ett teoretiskt dilemma att betrakta elevernas kontextberoende yttranden
som dekontextualiserade kategorier av uppfattningar (Siljo, 2009).
Forskningens allt tydligare inifrdnperspektiv innebar att den
ursprungliga forskningsdesignen slutligen blev oacceptabel. Den
slutliga metodologiska forskjutningen till en fallstudiedesign inom ett
tolkande paradigm gjordes efter publiceringen av artiklarna Roj-
Lindberg (1996, 1997, 2000). I dessa diskuteras resultat baserade pa
prelimindra analyser enligt den ursprungliga forskningsdesignen. Jag
havdar darfor att fallstudien inte ldngre binds av de skyldigheter som
ursprungligen alag forskningsstudien.

4.7 Overviganden i relation till fallstudiens vetenskapliga
kvalitet

I det foljande dryftar jag strategier for att framja forskningsprocessens
och rapportens och ddrmed min egen trovirdighet. En trovardig
(fall)studie Overtygar ldsaren om att den i alla avseenden ér
genomsyrad av forskarens omsorgsfullhet, palitlighet och uppriktighet
(jfr Bassey, 1999, s. 74-77). Jag placerar resonemanget inom Merriams
och Tisdells (2016) tre motpoler: intern wvaliditet/tillforlitlighet,
reliabilitet/Gverensstdmmelse och extern validitet/Gverforbarhet.

4.7.1 Intern validitet/Tillforlitlighet

En studies validitet handlar om hur forskaren rattfardigar de slutsatser
som dras (Kilpatrick, 1993); dess interna validitet om hur vél dessa
slutsatser stammer Gverens med verkligheten, dvs. med det som
forskaren studerar (Merriam & Tisdell, 2016). Validitetskriteriets
betydelse &r paradigmberoende (Ernest, 1998): validitet inom det
kvalitativa/tolkande forskningsparadigmet, ddr den hir fallstudien ar
lokaliserad, har en annan betydelse an inom det
naturvetenskapliga/ positivistiska forskningsparadigmet dér forskaren
kanske vill pavisa en orsak-verkan-relation.

I denna fallstudie ar studiens fall (en skolas matematikldrare, som
tillsammans med forskaren deltar i ett flerdrigt reformprojekt och deras
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elever) inte en statisk foreteelse, en verklighet, som slutsatserna skulle
kunna jamforas med. Studiens huvudsakliga syfte var att forsta
skolmatematisk praktik med hjélp av de (férdnderliga) forestallningar
som fallets elever och ldrare uttryckte 6ver tid i samtal och intervjuer.
Aven om elever och ldrare ofta tillskrev sina skolmatematiska
erfarenheter likartade betydelser, s& var de dnda inte nédvéandigtvis
lika och de fordandrades under fallstudiens gang. En elevs upplevda
skolmatematiska praktik, elevens verklighet, var likartad men inte lika
en annan elevs. Det innebdr att fallstudiens validitet mdste granskas i
relation till ndgot annat dn fallet och de multipla och férinderliga
deltagarverkligheter som studerats. Flera forfattare foresldr, med
hédnvisning till Lincoln och Guba (1985), att detta "ndgot annat” &r
tillforlitlighet (jfr ”credibility”, Merriam & Tisdell, 2016). Merriam
(1994) konstaterar att validiteten i fallstudier bedoms ”via tolkningar av
forskarens erfarenheter i stillet for i termer av verkligheten” (s. 177).
Frdgan som kan stidllas dr sdledes om fallstudien &r tillforlitlig mot
bakgrund av dess case record, dvs. det empiriska material som
tillsammans med forskarens ”“impression and intuition” (Wellington,
1999, s. 94) bildar fallstudiens analytiska ram. Jag granskar i foljande
avsnitt, enligt Bassey (1999), fallstudiens tillforlitlighet i relation till
foljande: insamlingen och analysen av det empiriska materialet,
tolkningen av analytiska pdstdenden och rapporteringen av studien.

Fallstudiens case record har bildats Over tid: under aktions-
forskningsprocessen som pagick i tre &r och vid retrospektiva
vuxensamtal med fallstudiens tre fokuselever. Det betyder att
tillforlitlighetskriteriet ”prolonged engagement with data sources”
(ibid., s. 76) har blivit uppfyllt. Jag hade tillrackligt med tid att ldra
kdnna fallet. Jag byggde upp en foértroendefull relation till dess larare
och deltagande elever. Och tiden medgav att jag kunde utveckla ett
alltmer kritiskt forhallningssatt till skolmatematikens forgivettagna
tinkesitt och forviantade satt att agera. Aven fallstudiens emergenta
karaktdr och deltagande tillvigagangssatt (Merriam, 1994, s. 180) okar
dess tillforlitlighet eftersom jag kontinuerligt tog fasta pa och forsokte
forstd aspekter av skolmatematisk praktik som var viktiga for
projekteleverna och deras ldrare. Till exempel bidrog projektldrarna till
studiens projektanteckningar, d&ven genom mojligheten att kommentera
aktionsforskningsprotokollen och fokuseleverna inbjods till “member
checks” i de tillbakablickande vuxensamtalen (Merriam & Tisdell, 2016,
s. 246). I ndgon man fungerade projektldrarna dven som “djdvulens
advokater” (Bassey, 1999, s. 76) for fallstudien i och med att preliminéra
insikter frdn elevintervjuerna blev foéremdl for diskussion under
aktionsforskningsprocessen.

Merriam och Tisdell (2016, s. 244) menar att triangulering &r det
vanligaste sdttet att 6ka en studies interna validitet eller tillforlitlighet.
Har tolkar jag betydelsen av begreppet triangulering enligt Bassey
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(1999) “trying to strengthen confidence in a statement” (s. 76).
Fortroendet for fallstudiens analytiska pdstdenden och dédrmed
fallstudiens tillforlitlighet, har starkts genom tva
trianguleringsmetoder: att féra samman flera informationskallor och att
undersoka samma typ av projektmaterial pa olika satt (ibid., s. 76). Den
forsta trianguleringsmetoden syns till exempel genom att material fran
elevintervjuer och klassrumsobservationer samt annat projektmaterial
fordes samman under den analytiska processen. Den andra
trianguleringsmetoden syns till exempel i att bdde synkront och
diakront perspektiv anvdnts vid analys och tolkning av
elevintervjuerna. Insikter frdn de retrospektiva vuxensamtalen okade
stabiliteten i avhandlingens resultat (Wellington, 2000) eftersom jag
kunde bryta mina preliminéra tolkningar av fokuselevernas budskap i
hogstadieintervjuerna mot deras egna erfarenhetsanknutna tolkningar.
Slutligen kan pdpekas att tilltron till avhandlingens resultat har
starkts genom att dess artiklar genomgatt peer review, att fallstudiens
case record dr vdlordnat och att dess metodologikapitel tydligt redovisar
f6r hur min teoretiska inriktning, mitt sitt att tinka som forskare om
fallet, har inverkat pa forskningsprocessen och ddrmed pa dess
slutsatser. Genom att vara tydlig och tillrdckligt detaljerad i fallstudiens
kontextuella, metodologiska och teoretiska redovisningar har jag gett
ldasaren en grund for att bedoma om studien i sin helhet &r trovérdig.

4.7.2 Reliabilitet/Overensstimmelse

Reliabilitet som kvalitetskriterium &r oupplosligt forknippat med
validitet och ddrmed paradigmberoende: det utgdr ifrdn majligheten att
forskare upprepade ganger kan studera en verklighet med bestimda
metoder och dra samma slutsatser. Grundantagandet &r att repetitionen
ska visa slutsatsernas sanningshalt. Ett vanligt sdtt att pavisa
reliabiliteten for en intervjuundersdkning &r att dterge procentandelar
for den intersubjektiva 6verensstimmelsen mellan tvd kodare (Kvale,
1997, s. 213). For den hér fallstudien, vars tillvigagéngssatt utvecklades
over tid i syfte att forstd skolmatematisk praktik ur deltagarnas
perspektiv, dr reliabilitet i ovanstdende tekniska bemairkelse, med
Merriams och Tisdells (2016) ord, “bade inbillning och en omgjlighet”
(s. 251). Det finns ingen standardmetod som skulle ha kunnat avsloja
den inneboende betydelsen i eller de djupare implikationerna av det
som sades vid ett aktionsforskningsmote eller en intervju (Kvale, 1997,
s. 164). De slutsatser som presenteras i avhandlingen &r kontextuella
och har vuxit fram inifrdn pd sitt som tidigare presenterats i detta
kapitel. I sin helhet var fallstudien, som Simons beskriver (1996, s. 226),
”a social process leading to a social product”. Andra tolkningar och
slutsatser dr mojliga pa basis av fallstudiens case record. Merriam och
Tisdell (2016) menar, med hanvisning till Lincoln och Guba (1985), att
man i stéllet for att frdga om en utomstdende far samma resultat da hon
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genomfor forskningen pad samma satt, ska frdga om slutsatserna é&r
meningsfulla mot bakgrund av studiens material och tolkningar
(Merriam & Tisdell, 2016, s. 251). Star slutsatserna i dverensstimmelse
med de data som presenteras? Ar fallstudien autentisk? Det biasta man
kan gora som forskare for att hjdlpa en utomstdende besvara frdgan om
Overensstammelse &r, enligt flera forfattare (Bassey, 1999; Merriam &
Tisdell, 2016) att pavisa studiens tillforlitlighet och att tydligt forklara
hur slutsatserna vuxit fram sd som jag har gjort tidigare i detta kapitel.

4.7.3 Extern validitet/Overforbarhet

Att bedoma extern validitet handlar om att Overvdga i vilken
utstrdckning en studies resultat kan generaliseras till andra situationer.
Aven det hir begreppet dr paradigmberoende. Ovan har jag, med
hdnvisning till att undersdkningen 4&r lokaliserad inom det
kvalitativa/tolkande paradigmet, klarlagt fallstudiens interna validitet i
termer av tillforlitlighet.

Generaliserbarhet forutsatter tillfrlitlighet. Det dr inte ndgon idé att
Overvdaga om meningslds information kan generaliseras. I fallstudien
fokuserar jag pa ett unikt fall, men i likhet med Pring (2000) anser jag
att det vore en villfarelse att pdstd att fallets unikhet, pa grund av att
det vdxer fram ur deltagarnas erfarenheter, skulle betyda att fallet ar
unikt i alla avseenden (jmf ”“uniqueness fallacy”) (ibid., s. 109). Det
finns, hdvdar jag, grundliggande likheter i skolmatematisk praktik
mellan fallskolan och andra (finlandssvenska) skolor och mellan
projektelevernas och andra elevers upplevda skolmatematiska
praktiker. Generalisering till andra skolmatematiska praktiker och
upplevelser dr mojlig. I den hir studien innebiar generaliserbarhet gene-
raliserbarhet betriffande lisaren eller anvindaren (Merriam, 1994, s. 187;
Merriam & Tisdell, 2016, s. 256), dvs. att frdgan om i vilken
utstrdckning resultaten &r OJverforbara till andra skolmatematiska
praktiker ldmnas at de personer som befinner sig i dem. Wellington
(2000), som utgar fran att fallstudiers unikhet ofta betraktas som en
brist i forskningsansatsen, konstaterar att “ability to relate to a case and
learn from it is perhaps more important than being able to generalize
from it” (s. 96). Simons (1996) beskriver mojligheten att ldra sig ndgot
generellt av det unika fallets komplexitet som en paradox “by studying
the uniqueness of the particular, we come to understand the universal”
(s. 231). Kilpatrick (1993) lyfter fram att studiens originalitet kan
Overraska och bidra till nya insikter hos ldsaren dven om situationen
som studeras kan vara bekant (s. 25). Merriam (1994) anviander
begreppet naturalistisk generalisering for den generalisering som
avhandlingens ldsare erbjuds. Mot bakgrund av ldsarens egen
erfarenhet och genom att ta del av avhandlingens beskrivningar,
berittelser och slutsatser far ldsaren nya insikter om skolmatematisk
praktik och elevers upplevelser.
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Avhandlingen ger ldsaren mgjlighet till naturalistisk generalisering
genom stillforetridande erfarenhet (Bassey, 1999, s. 33): att ldra sig nagot
nytt genom att leva sig in i de erfarenheter som deltagarna i fallstudien
uttrycker. Avhandlingens beskrivningar, beréttelser och slutsatser kan
generaliseras genom att ldsaren blir 6verraskad, drar paralleller till
andra, likartade, situationer och aktiviteter eller knyter an till sin egen
eller andras skolmatematiska praktik. Ddrmed sporras ldsaren till
forandringar i de situationer ddr ldsaren befinner sig. Till skillnad fran
experimentella studier har fallstudien en hog ekologisk validitet
eftersom matematikldrare som ldser avhandlingen kan forstd resultaten
mot bakgrund av sina egna strdvanden till férandring. Detta dr en
forstdelse som kan ingjuta badde moraliskt och kreativt mod (May, 1994)
i deras fortsatta strdvanden till fordndringar i matematikunder-
visningen. Lé&sarna kan sjdlva avgora tillimpligheten av resultaten i
sina egna klassrum, mot bakgrund av sina egna erfarenheter och utan
att kdnna sig kraftlosa infor en teoretisk idealmodell av skolmatematisk
praktik (Elliott, 1991, s. 47). I sa fall kan avhandlingen utgéra ett bidrag
till etableringen av en annorlunda och inkluderande skolmatematik.
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5 Sammanfattningar av artiklarna [a] — [d]

For att ge ldsaren en inblick i studiens ldngsiktiga dimension
presenterar jag hédr utvidgade sammanfattningar med resultat av
artiklarna [a]-[d]. Endast ett fdtal citat ur fallstudiens case record
anviands i sammanfattningarna. Fo6r en  bedémning av
sammanfattningarnas tillfrlitlighet hdnvisar jag till originalartiklarna
[a], [b], [c] och [d] samt till fallstudiens metodologikapitel, Kapitel 4.

5.1 Sammanfattning med resultat av [a]

Roj-Lindberg, A.-S. (2013). Finnish mathematics teachers talk about
restructuring practice. Networks. An On-line Journal for Teacher Research,
15, 1-17. https:/ /dx.doi.org/10.4148 /2470-6353.1055

Ett stort internationellt och nationellt intresse har riktats mot finldndska
15-aringars goda matematikprestationer i internationella utvarderingar
sasom PISA (jfr Andrews, 2011; Brunell, 2007; Vilijarvi et al., 2007;
Simola, 2005). I artikeln anknyter jag de kunskapsmaéssiga
framgdngarna till finldindsk utbildningspolicy under 1990-talet och till
reformprojektet med dess aktionsforskningsprocess som en
exempelarena for ldrares ldroplansanknutna forvintningar pa och
mojligheter till fordandring av skolmatematisk praktik med elevens
béasta for 6gonen.

Artikeln bygger pa sex lararintervjuer vid fallstudiens inledning da
lararna gav sin syn pa skolmatematisk praktik i fordndring genom
aktionsforskning. Artikeln belyser foérdndringsarbetet med hjdlp av
epistemologiska djupmetaforer och grundade teman konstruerade ur
lararnas beréttelser, sdrskilt ur den stora mangd metaforiska uttryck
med vars hjilp ldrarna beskrev detta arbete. Allegoriskt utgor de tva
djupmetaforerna transport—spdr och saker—behdllare ett fonster till hur
lararna gestaltade de handlingsmonster som bildade eller kunde bilda
skolmatematiskt arbete. Metaforer i spriket sdger enligt Lakoff och
Johnson (1980) ndgot om verkligheten personer forestiller sig genom de
bilder som metaforerna innehéller. De metaforiska uttrycken i ldrarnas
berittelser belyser darfor forgivettagna tankesitt och forviantade satt att
agera inom skolmatematiskt arbete. (I texten anges utdrag ur ldrarnas
beréttelser inom anforingstecken).

Skolmatematiskt arbete gestaltades av ldrarna som en transport dar
matematiskt kunnande flyttas genom undervisning fran ldraren till
eleven och dir elever flyttas frdn en kunskapsniva till en annan (jfr
Mellin-Olsen, 1990). Ocksd elevrelaterade handlingar framkom i
lararnas berittelser i form av transport/behdllare metaforer. Lararna
beskrev hur de inom det skolmatematiska arbetet valde olika slags
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tillvigagangssatt for att “ge” eller hjdlpa elever “fylla pa” kunskap i
form av matematiska ”“verktyg” och “idéer”. Lararna beskrev hur den
skolmatematiska praktikens elevrelaterade deltagandevillkor kan
forandras genom att man varierar det skolmatematiska arbetets
“"tempo”, genom att ldta kunskapsoverforingen till elever g& ”i olika
takt”, genom att “koppla pa elevers hjarnor” och fylla i "luckor” eller
tydliggéra “gap” i elevernas kunskaper, genom att ”styra”, “lyfta”,
“dra” och "puscha” elever "steg for steg” till storre ansvarstagande och
nya kunskapsnivder under det skolmatematiska arbetet och genom att
gora det mojligt for elever att sjdlva ”bestimma takten” for sitt
deltagande i detta arbete.

Sedvénjors konserverande effekt (jfr Gregg, 1995) syns tydligt i lararnas
transportrelaterade metaforiska uttryck som dven gestaltar det reflexiva
i lararens och elevernas handlande.
Niar eleverna fick bestimma hur det skulle vara sa blev det
lararcentrerat for det var det de ville ha och det var ju forstds for att
det var ju det jag var bra pa. (Ldrare Tom)

Liararna berdttade hur de ”sitter fast i [den ldrarcentrerade
undervisningens] handlingsmonster”, “kor fast”, ”“stampar pé stéllet”
och kanske fortsdtter folja den “enkla vdg” som sedvédnjorna
tillhandahdller och dédrmed tillfredsstiller elevernas forvédntningar.
Orsaken var att ldrarna upplevde trygghet i att folja det kulturella
manuskriptets sedvénjor (Stigler & Hiebert, 1997). De talade om det
“normala” skolmatematiska arbetets ”gamla hjulspar” och den
lararledda “frontala undervisningens” handlingsmonster som alla,
larare savidl som elever, var bekanta med. Samtidigt syntes i ldrarnas
berittelser en frustration dver att otillfredsstédllande handlingsmonster,
med ett sndvt rum for eleverna att medverka, adterkom under
matematiklektionerna. Helst skulle ldrare “kora en battre grej” och fa
alla elever att ”spela med” i nya handlingsmonster. Berittelserna
belyste ocksd en oro for att “svaga” elever med behov av ”lotsning”
riskerade komma att “hamna pa efterkdlken” pd grund av
forandringsarbetets metoder och bedémningspraxis, medan “starka”
elever kunde bli ”vinnare”.

Under forutsiattning att en ldrare pd ett medvetet sitt gar in for att
undersoka ifall den egna undervisningen &r férvrangd pa ndgot satt sa
kan aktionsforskning vara ett medel for forandring (Carr & Kemmis,
1986/1994). Carr och Kemmis beskriver hur det férvrangda kan ta sig
uttryck i “taken—for-granted assumptions, habits, custom, precedent,
coercion or ideology” (s. 192). Lararna berdttade om det kollegiala
samarbetet som en vardefull dimension i aktionsforskningsprocessen
och om nodviandigheten att ta del i férdndringsarbete for att inte fastna
i sddana otillfredsstdllande handlingsmonster. Men i deras beréttelser
syntes dven en avigsida i aktionsforskningsprocessen. Det fanns ett
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kollegialt tryck pd inordning i metoder som man trodde skulle komma
att  stodja  tanke- och  forstdelseutveckling  speciellt  hos
"hogpresterande” elever och hos de elever som ”“spelar med” i de nya
handlingsmonstren. Samtidigt uttryckte ldrarnas berdttelse en
lojalitetskonflikt och en oro Gver att dessa metoder kanske inte skulle
erbjuda tillrdckligt med rum f6r de ”svaga” och ”omotiverade”
elevernas behov. Likartade iakttagelser gjorde Hundeland (2010) som i
norsk skolkontext intervjuade matematikldrare om vad de lagger vikt
vid i sitt fordandringsarbete. Lararna i Hundelands studie var i likhet
med ldrarna i denna studie angeldgna om att stddja utvecklingen av
alla elevers forstdelse. Samtidigt kdnde de ett tryck pa att folja ett visst
tempo i undervisningen for att hinna ga igenom allt matematikinnehall.

Ett centralt resultat i artikeln &r den egna reflektionens roll fér en
larares fordndringsarbete. Aktionsforskningsprocessen medforde
sannolikt en inzoomningseffekt som samtidigt stodde férandringsarbetet:
vetskapen om att aktionsforskningstrdffar med forbestimda teman
fanns inbokade och didr ldrarna forvantades redogora for sina
erfarenheter gjorde sannolikt ldrarna kidnsligare och mer medvetna om
vad som hdnde i deras klassrum. Lérarnas berittelser visade ocksd att
larares klassrumsanknutna foérdndringsarbete &r sa komplext att
aktionsforskningens idé om foérandring genom rationella och cykliska
processer av typen planera, agera, reflektera och fordndra (jfr Carr &
Kemmis, 1983/1994; Elliott, 1991) férmodligen inte rédcker till som
modell f6r detta arbete.

5.2 Sammanfattning med resultat av [b]

Roj-Lindberg, A-S. (2011). Structure and closure of school mathematical
practice — the experiences of Kristina. I P. Ernest (red.) Philosophy of
Mathematics Education Journal, No 26 (December 2011). Tillgdnglig pa
http:/ /socialsciences.exeter.ac.uk /education /research / centres/stem/p
ublications /pmej/ [3.3.2016]

Artikeln  redovisar  hur  projekteleven  Kristina  gestaltade
skolmatematisk praktik vid fem intervjuer som omspéanner hela hennes
hogstadietid.

Kristina hade ett bra betyg i matematik frdn lagstadiet, hon presterade
pa en hog nivad i matematikprovet MAKEKO 6/7 i borjan av drskurs 7.
Under hogstadiet bedéomdes hennes matematikprestationer néstan
uteslutande med goda vitsord. Hon beskrev sin matematikldrare som
en utmdrkt ldrare och tillhérde den grupp elever i klassen som
matematikldraren tilldelade omdoémet "hogpresterande”. Som en rod
trdd genom alla hogstadieintervjuer gar hennes upplevelse av
matematik som ett skoldamne man engagerar sig i darfor att det ar
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viktigt for elever i det langa loppet att ldra sig matematik, &ven om hon
i likhet med ménga andra elever i samma éalder (jfr t.ex. Boaler, 1997;
Nardi & Steward, 2003) beskriver matematik som ett trakigt skolamne —
trdkigare, osynligare och mer svarforstdeligt &n manga andra
skolamnen. Hon hade en stark tilltro till sin akademiska formaga bade
i borjan och slutet av hogstadiet. Men hennes positionsindex for
upplevd skolmatematisk praktik var negativt (—0,3) vid inledningen till
hogstadiet och ldg pd ungefdr samma niva dven i slutet av arskurs 9.
Detta gor hennes erfarenheter speciellt betydelsefulla for foreliggande
studie. Kristina borjade under hogstadiet tvivla alltmer pd det
skolmatematiska arbetets relevans. I vuxensamtalet ungefar nio ar efter
hon slutat hogstadiet hdnvisade hon till speciella drag i skolmatematisk
praktik som hade resulterat i att hon utesloét matematik ur sitt yrkesval
trots att hon var motiverad och hade presterat vil under gymnasiet. I
artikeln redovisas under temat struktur och slutenhet vissa av de drag i
skolmatematisk praktik som foér Kristina bidrog till upplevelsen av
skolmatematiskt praktik som en sluten och utestingande praktik. I det
foljande sammanfattar jag 6versiktligt dessa drag.

I Kristinas berdttelse bildade skolmatematiskt arbete samma slags
stabila strom av lektionsaktiviteter som dven syntes i andra
projektelevers berdttelser. Det stabila handlingsmonstret betydde
samtidigt att en vanlig matematiklektion alltid gick framat linjart, forst
den aktiviteten, sedan den aktiviteten osv., i ett tempo som upprepades
lektion efter lektion. For Kristina bildade det daterkommande
handlingsmonstret och lektionstempot, med dess ldrobok och
teorihifte, en tydlig och trygg ram och en kénsla av mojlig ordning pa
all den matematiska kunskap som hon hade ansvar for att erinra sig
som resultat av att ta del i det skolmatematiska arbetet. Ur Kristinas
synvinkel 14g det pd hennes ansvar att upptédcka logiken i och minnas
den vidxande mingd regler och system, formler och
rédknesdtt hon motte. P4 ldrarens ansvar 1ldg att ange vilken
matematisk kunskap som var legitim och att ge tydliga forklaringar till
de exempeluppgifter som lararen skrev pd tavlan. Liraren fovantades
sdga vilka exempeluppgifter och teoretiska aspekter eleverna skulle
skriva ner i sina héiften, medan det ldg pd elevernas ansvar att
medverka i lektionens fragepraktik som kanaliserade deras svar mot
lararens tankeinnehdll. Under hogstadiets sista termin betydde bytet av
larare att d4nnu mera ldrandeansvar overfordes till eleverna. Enligt
Kristina forvédntades eleverna nu i hogre grad &dn forr sjdlvstandigt
lista ut logiken bakom modelluppgifterna som ldraren hade valt
ut och sedan presenterat vid tavlan.

Kristinas skolmatematiska erfarenheter har en tydlig koppling till
larares och elever forvintade sdtt att agera inom ramen for en
uppgiftsdiskurs (jfr Mellin-Olsen, 1990, 1991, 2009). I Kristinas
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beréttelse trangde uppgiftsdiskursen igenom alla aspekter av det
skolmatematiska arbetet. Uppgiftsdiskursen reglerade lektionens
tempo och styrde elevernas kognitiva utmaningar. Den styrde vilket
slags kunnande Kristina upplevde sig ha mojlighet att utveckla och visa
fram genom att ta del i klassrummets skolmatematiska arbete. Den
styrde eleverna till meningsskapande genom uppmaérksamt lyssnande
under offentlig, ldrarledd interaktion i klassrummet (jfr S&lj6, 2011) och,
huvudsakligen, genom individuellt arbete oberoende av om
uppgifterna fanns i ldroboken eller i problemldsning och
projektarbeten. Den bestdmde takten for ldrarens forklaringar som
vanligen slutade forekomma da ldraren ansdg att tillrdckligt manga
elever hade 16st en tillrdcklig mdngd med laroboksuppgifter.

Genomgéende i den skolmatematiska praktik Kristina beskrev dr dess
individualistiska drag, vilket betydde att elevsamverkan med ett
matematiskt innehdll under lektionstid f6r det mesta inskrdnkte sig till
att jamfora uppgiftslosningar och svar. Kristina bidrog ibland offentligt
med l9sningar och idéer da ldraren fragade efter sddana, eftersom det
var ett sjdlvklart sitt for henne att visa att hon forstatt matematiken,
men beskrivningar av regelrédtta diskussioner kring ett matematiskt
innehdll saknas i alla intervjuer. Under hogstadiet framstar det allt
tydligare att det matematiska innehéllet utvecklades offentligt i
interaktion med ldraren. For Kristina vixte ddrmed ett dilemma fram:
hon medverkade endast perifert i detta offentliga samtal med ldraren
vilket innebar att kdnslan av utanférskap och bristande forstdelse vixte.
Samtidigt som Kristinas kdnsla av att kunna och forstd minskade sa
blev hon alltmer 6vertygad om att hennes negativa upplevelser var en
nddvindig del av just skolmatematiskt arbete och i kontrast till sddana
skolamnen ddr hon kunde medverka i produktionen av &@mnenas
handlingsmonster. En central slutsats som hdvdas i artikeln dr att
Kristina upplevde skolmatematisk praktik som en sluten praktik och att
praktiken stingde henne ute genom det upplevda kravet pa att elever
ska komma ihdg regler, procedurer och typer av uppgifter sa val att
korrekta procedurer ska kunna kopplas till uppgiftstyper for att hitta
fram till ratt svar pa varje uppgift.

5.3 Sammanfattning med resultat av [c]

Roj-Lindberg, A-S. (2010). Varfér véander “framgangsrika”
hogstadieelever ryggen till matematiska praktiker? I M. Asiakainen, P.
Hirvonen, K. Sormunen (red.), Ajankohtaista matemaattisten aineiden
opetuksen ja oppimisen tutkimuksessa (s. 17-37). Joensuu: University of
Eastern Finland.

Den finldndska grundliggande matematikutbildningen har sedan ar
2000, d& Organisation for Economic Cooperation and Development

80



(OECD) inledde de s.k. PISA-undersdkningarna (Programme for
International Student Achievement), tillskrivits metaforer som
framgangssaga och mirakel (jfr Simola, 2005; Vailijarvi et al.,, 2007).
Samtidigt visar PISA-undersdkningar (jfr Brunell, 2007, Kupari, et al.,
2013; Vilijarvi, et al., 2007) och andra internationella jamforelser (jfr
Kupari, Vettenranta & Nissinen, 2012) att finldndska elever inom sina
larandebanor uttrycker stérre negativitet &n elever i mdanga andra
linder. Kupari, Vettenranta och Nissinen (2012) som jamfort
attondeklasselevers attityder i 45 lander inom ramen fér TIMSS 2011
(Trends in International Mathematics and Science Study) konstaterar att
endast en tiondel av de finlindska eleverna sade sig tycka om
matematik. Andelen elever som tyckte om matematik var hogre i de
flesta andra lander som deltog i undersokningen. Brunell (2007) fann en
liknande trend bland de finlandssvenska 15-dringar som tog del i PISA-
undersokningen dr 2003. Genom att ta del i skolmatematiskt arbete lar
sig finldndska elever prestera och att betrakta matematik som ett viktigt
skoldimne, men paradoxalt nog riskerar mdnga elever med goda
prestationer samtidigt utveckla negativa upplevelser. I virsta fall leder
situationen till att prestationsmaéssigt framgangsrika elever aktivt viljer
bort matematiken ur sitt liv pd grund av det skolmatematiska arbetets
natur (jfr Kristina i [b]) eller av en framvédxande 6vertygelse om att inte
vara skapt for medverkan i matematiska aktiviteter.

I det foljande sammanfattar jag forst kort tidigare forskning for att
belysa komplexiteten i begreppet skolmatematisk praktik. Med hjdlp av
inblickar i de tre framgdngsrika fokuseleverna Joakims, Kristinas,
Nettes larandebanor illustrerar jag sedan sdrdrag i skolmatematisk
praktik som hjélper oss att forstd ovanstdende paradox. Dessa tre elever
borjade Over dren forma olika betydelser av statusen ”att vara
framgdangsrik”. For ndrmare inblick i teoriram och metodologi hdnvisar
jag ldsaren till den wursprungliga artikeln och till fallstudiens
metodologikapitel.

Studier har visat att det finns kopplingar mellan skolmatematiskt
arbete och en deltagares upplevelser, bland annat i relation till
bedomningspraxis (Boaler, 1997; Reay & Wiliam, 1997), larobokens och
uppgifters position (Boaler, 1997; Ewing, 2004; Mellin-Olsen, 1990),
klassrummets gemenskap, sociala rymlighet och ménskliga relationer
(Angier & Povey, 1999; Boaler, 1997; Boaler & Greeno, 2000; Dance,
1997) och till ldarandets och ldrandeuppgifternas art (Boaler, 1997;
Nardi, Steward, 2003). Aven myter, som studier visat existerar, &r
mojliga kéllor till negativitet. Sddana myter 4&r att legitimt
skolmatematiskt handlande inte tilldter kreativitet utan bestdr av
memorering av regler och ledtrddar och att framgéangsrik matematisk
verksamhet krdver en viss sorts personlig disposition eller medfédd
formaga (jfr Nardi & Steward, 2003; Solomon, 2007). Kaasila (2000) och
Pietilda (2002) hittade likartade upplevda myter hos finldndska
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klasslararstuderande vid Overgdngen fran gymnasiet. I Kaasilas
fallstudie berdttar studerande bland annat om snabbt riknande och
memorering som framgangsfaktorer under deras skoltid (Kaasila,
2000). I Pietilds studie beskrev ndrmare en tredjedel matematiken som
svar och otrevlig och ndstan alla hade ytliga kunskaper i matematik
(Pietild, 2002).

Béde ur reformprojektets synvinkel och ur akademisk synvinkel var de
tre fokuseleverna framgangsrika under och efter den grundldggande
utbildningen. I linje med reformprojektets malsédttningar fortsatte de
under de tre ar aktionsforskningsprocessen pagick vara instdllda pa
aktiv medverkan i skolmatematiskt arbete genom att ta ansvar och
engagera sig for att ldra, forstd och prestera. Alla tre fortsatte efter
studentexamen sina akademiska karridrer med framgangsrika
universitetsstudier. Kort sagt, de var, som artikelrubriken séger,
framgangsrika. Reformarbetet kan de facto betraktas som en
framgangssaga i relation till dess avsikter. Men samtidigt visar
elevernas berdttelser att framgangen grumlades av ldngsiktiga
forluster, vilket speciellt tydligt syns i Kristinas berittelse (se dven [b])
och i Nettes berittelse. Bade Kristina och Nette tog som vuxna avstand
fran den skolmatematiska praktik de erfarit, men pd ndgot olika
grunder. Joakim tog ddremot inte ndgot explicit avstdnd frén
skolmatematisk praktik; tvdrtom ser han som vuxen tillbaka pa ett
viktigt och relevant skoldmne som han alltid hade tyckt om och som
aldrig blev problematiskt f6r honom. Hans personliga forlust var av en
helt annan karaktdr 4n de forluster som uttrycktes i Kristinas och
Nettes berittelser, men den fanns dir och syntes till exempel som skam
(jfr Bibby, 2002) infor risken att géra misstag dd teoretiskt matematiskt
kunnande skulle omsittas i praktisk handling.

Det finns ménga likheter i de tre elevernas berittelser och det &r
tydligt hur likheterna knyter an till ett skolmatematikens kulturella
manus (Stigler & Hiebert, 1997). Alla tre beskrev som sjdlvklara och
stabila sdrdrag i skolmatematisk praktik dess bok/uppgiftsstyrning,
dess tempo/linjdritet och dess begrdnsade rum for elever att utforska
det matematiska kunnandets sociala nytta. Skolmatematiskt arbete var i
elevernas berittelser lika linjart och foérutsdgbart som att larobokens
uppgifter i andan av ett uppgiftsparadigm (Skovmose, 2000) foljer pa
varandra i rdckor av uppgifter som har med just det avsnitt i boken att
gora som behandlas under matematiklektionen. Néasta lektion kommer
nya rdckor av uppgifter emot och rummet f6r att avvika fran
handlingsmonstret och bokens uppgifter dr litet. Kristinas och Nettes
avstandstaganden var tydligt sammankopplade med dessa sdrdrag i
skolmatematisk praktik som dven kom att pdverka deras vuxenliv pa
avgorande sitt.

Bdde under hogstadietiden och som vuxen forklarade Kristina att
matematik 4dr ganska trdkigt, men viktigt och att hon tyckte om
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matematikboken med alla dess uppgifter. Hennes erfarenhet var att
matematiska dmnen kunde hoéra till skolans roligaste &dmnen i
situationer d& hon presterade det som forvdntades av henne inom
ramen for det skolmatematiska arbetets tempo. Det gillde att 1yckas,
hinna med och kunna ré&kna. Anda fattade hon till slut ett aktivt
beslut att vidlja bort de matematiska @mnena for att i stdllet gd in i ett
yrkesomrdde hon beskrev som diskussionsinriktat och som saknade
den skolmatematiska praktikens slutna karaktér (jfr [b]).

Nettes beridttelse var inledningsvis i boérjan av drskurs sju en
fullstindig framgéngsberattelse sdvidl akademiskt som i termer av
acceptans av reformprojektets malsiattning om att elever skulle tinka
sjdlvstandigt och matematiskt korrekt. Precis som Kristina konstaterade
Nette att matematiken i skolan kan vara rolig da man kan den.
Men under hogstadiet &ndrade hennes berittelse ton och kulminerade i
ett desillusionerat budskap om matematikdmnets brist pd variation och
med kritik av en undervisning ddr hon avkrdvdes inordning utan
forstdelse under regler och modeller skapade av andra. Den vuxna
Nettes besvikelse Over ett onyttigt och obegripligt kunskapsinnehall
och oinspirerande ldrobdcker var total. Hon ville f& mojlighet att
fordjupa sig i omraden utanfor en matematik som bestdr av [bara]
siffror och formler och attuttrycka egna dsikter via matematiskt
kunnande. Detta slags rum forblev dock starkt begédnsat i en
skolmatematik ddr eleverna forvidntades sitta och ré&kna
uppgifter hit och dit i1 mattebocker dar alla
uppgifter [s&g] likadana ut och dar kunskapens legitimitet,
enligt Kristina, bestimdes av sddant som vi h&ller p& med i
teorihdftet. Projektarbeten, som alla tre ansdg vara intressanta,
omvixlande och annorlunda, 14g ur Kristinas och Nettes synvinkel
tydligt utanfér denna legitima kunskapssfdr medan projektarbete ur
Joakims synvinkel hade inneburit tillhorighet i en gemenskap for
priviligierade elever.

Varfor uppstod da ovanstdende skillnader i elevernas upplevda
skolmatematiska praktik? Och varfor vdnde inte Joakim ryggen till
skolmatematisk praktik pa samma tydliga vis som Kristina och Nette?
Svaret pa frdgorna stdr att finna i att de tre eleverna betraktade den
skolmatematiska praktikens sardrag ur olika positioner i relation till de
gemenskaper dér det legitima matematiska kunnandet underhandlades
och dér ldraren tog del. Joakim och Nette fanns bdda inledningsvis i
kdrnan for dessa gemenskaper, som under hdgstadiet ur Joakims
synvinkel upprittholls savdl av deltagarnas acceptans och tillit till
lararen som av en belonande lekfullhet och extraordindra matematiska
utmaningar. Tack vare reformprojektet kdnde sig Joakim som en
priviligierad elev. Nettes berdttelse, som borjade i en gemenskap dar
legitim matematik konstruerades, framskrevs under hogstadiet i
vaxande grad ur en position i gemenskaper dér tillhorigheten formades
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av oss—som—aldrig—tyckt—om—matte och dir laroboken bildade
ett allt tydligare fonster mot de gemenskaper didr legitim matematik
konstruerades och som hon bérjade relatera alltmer negativt till.
Iogonenfallande i Kristinas beridttelser under hela hogstadiet var
hennes konstant starka acceptans, tillit och lojalitet gentemot
gemenskaper ddr ldraren ingdr. Hennes deltagande i de gemenskaper
déar det legitima matematiska kunnande underhandlades var marginellt
under hela hogstadiet och betydde en samtidig tillhorighet i
matematiska gemenskaper som bildades av personer som accepterar
regler och modeller som givna av andra.

Sammantaget illustrerar de tre elevernas olikartade ldrandebanor
betydelsen av att elever kdnner sig delaktiga och engagerade i
gemenskaper dar legitimt matematiskt kunnande underhandlas.

5.4 Sammanfattning med resultat av [d]

Roj-Lindberg, A.-S. (2015). School mathematical practices as
experiences of identity work: the learning journeys of three students.
Nordic Studies in Mathematics Education, 20(2), 5-26.

Under fallstudiens andra skede forskots forskningsprocessens fokus
fran ldrarnas fordndringsarbete ur elevperspektiv till att forsta
projektelevers gestaltning av skolmatematisk praktik i férdndring och
hur deras upplevda skolmatematiska praktik konstituerades over tid
(se fallstudiens metodologi). Artikeln dr ett slutligt resultat av detta
emergenta perspektivbyte i forskningsprocessen och den relaterar till
och 6verlappar artiklarna [b] och [c]. T artikeln illustrerar jag med hjélp
av konstruerade berittelser det olikartade deltagande som de
kunskapsmissigt framgéngsrika fokuseleverna Joakim, Kristina och
Nette erfor under arskurserna 7-9 och relaterar till som vuxna.

Under tiden efter fallstudiens inledning har intresset for elevers
deltagande och identitet i relation till matematik Gkat (jfr Black,
Mendick & Solomon, 2009). Till skillnad frdn manga andra studier ar
artikelns konstruerade beréttelser inte baserade pa matematisk identitet
eller identitetsarbete som en teoretisk konstruktion a priori (se till
exempel Hossain, Mendick & Adler, 2013; Lutovac, 2014; Lutovac &
Kaasila, 2011; Sfard & Prusak, 2005). Begreppsliggorandet av elevers
upplevda skolmatematiska praktik som identitetsarbete kom in i ett sent
skede av analysarbetet for att gripa tag i subtila processer som forefoll
medverka till att elevernas relationer till skolmatematiskt arbete med
tiden utvecklades &t olika hall.

Grovt taget beskriver begreppet matematisk identitet en persons
identifikation av sig sjdlv i relation till (skol)matematiskt arbete (i
vilken utstrdckning personen ser sig sjdlv som smart, engagerad, svag i
matematik etc.) och hur andra identifierar personen i relation till detta
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arbete (i vilken utstrickning personen av andra betraktas som
hogpresterande, tyst, intresserad, brdkstake etc.) (jfr Boaler & Greeno,
2000; Grootenboer, Smith & Lowrie, 2006). Erfaret identitetsarbete utgar i
artikeln frdn ldrande som deltagande och elevernas upplevda
mojligheter att engagera sig matematiskt inom ramen f{or de
handlingsmonster som 6ver tid uppfattades som konstituerande for
skolmatematiskt arbete. Inom den upplevda skolmatematiska praktiken
vixte fokuselevernas matematiska identiteter fram som en stdndigt
pdgdende process. Artikelns konstruerade berdttelser ar darfor
beridttelser om elevernas “identity—in—the-making” (George, 2009, s.
202; jfr aven Wenger, 1998).

Hérndst aterkommer jag forst till artikelns bakgrund och till tidigare
forskning av sdrskild betydelse for artikeln. Eftersom elevers
identitetsarbete s& som det framkommer i den hér studien anknyter till
reformprojektet flikar jag sedan in en pdminnelse om reformprojektets
syften. Artikelns konstruerade beréttelser utgor i sin helhet en vdsentlig
del av fallstudiens resultat och bildar en central grund for fallstudiens
slutsatser. En sammanfattad version gor inte elevernas identitetsarbete
rdttvisa. Jag uppmanar darfor ldsaren att ta del av originalartikeln.
Under det analytiska arbetets forlopp hade jag blivit alltmer
Overtygad om att olikheterna i elevernas larandebanor var beroende av
den skolmatematiska praktik de upplevt. S& smaningom kunde jag dra
foljande slutsats: inom ramen for forgivettagna tinkesdtt, tillvigagdngsitt
och sdtt att agera inom skolmatematiskt arbete fullfoljdes processer av en subtil
natur som ur elevernas synvinkel var oupplosligt forenade med hur de
identifierade  sig  sjilva  och  sina  matematiska  mojligheter.  De
identitetsskapande processernas subtilitet och natur borjade 6ver tid
vixa fram ur elevsamtalen som olikheter (och likheter) i elevernas
upplevelse av tillhorighet i matematiska gemenskaper dar socialt
accepterat matematiskt kunnande underhandlades. Elevsamtalen
visade pé existensen av olika typer av matematiska gemenskaper, men
fallstudiens syfte var inte att beforska dylika. Dess case record saknar
material 6ver tid, sdsom videobandningar av klassrumssamtal, som
skulle gora det mojligt att illustrera fallstudieelevernas faktiska
medverkan och engagemang i ldrandegemenskaper dar socialt
accepterat matematiskt kunnande underhandlades. Det dr dock en
entydig insikt frdn annan forskning att skolmatematikens
handlingsmonster och elevers forestdllningar om sig sjdlva och sina
matematiska mojligheter dr reflexivt relaterade fenomen. Studier har
visat att elever och ldrare gemensamt uppréatthdller de processer som
konstruerar elevers matematiska identiteter i klassrummet, sdsom inom
ramen for klassrummets bedomningspraxis (jfr Reay & Wiliam, 1999),
lairobokens anvandning (jffr Ewing, 2004), olika typer av
elevgrupperingar och klassrumssamtal (jfr Bishop, 2012; Black, 2004;
Boaler, 1997; Hodgen & Marks, 2009; Langer-Osuna, 2011; Wood, 2013).
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Med tiden kan elevers upplevda skolmatematiska praktik fortingligas
till forhallandevis stabila identitetskonstruktioner i relation till
skolmatematiskt arbete (jfr Kaasila, 2000; Langer-Osuna, 2011; Sfard &
Prusak, 2005).

Lararna formulerade tydliga mal for reformprojektet. Lararna skulle
genomfora en matematikundervisning som erbjuder elever mdajlighet
att vara aktiva genom att ta ansvar for och medverka till att identifiera
legitimt matematiskt kunnade, &ven genom problemldsning och
projektarbeten och genom helklassdiskussioner. Syftet var att lita
eleverna sjilva upptdcka viktiga matematiska strukturer ur exempel
och samla dessa som regler och modeller i ett teorihifte.
Elevbedémningen skulle breddas, sdsom genom elevernas skriftliga
prestationer: via forklaringsuppgifter i prov, projektarbeten som
hemuppgifter och sjdlvstindig problemlosning hemma eller i klassen;
och ldrarna skulle visa storre kéanslighet infor hur elevernas
matematiska tdnkande utvecklades. Forutom dessa mer eller mindre
explicita metoder och tillvigagangssitt ger de djupmetaforer och
grundade teman som presenteras i artikel [a] ytterligare fingervisningar
om vilka handlingar ldrarna tédnkte sig kunna agera ut i klassrummet i
syfte att forverkliga reformprojektets mal och fo6r att beakta
forvantningarna i den nationella ldaroplanen Ggl 1994 och i skolans
laroplan.

I alla hogstadieintervjuer uttalade de tre fokuseleverna en delad
strdvan att ta ansvar och engagera sig for att ldra, forstd och prestera
matematisk kunskap. Elevernas strdvan var att medverka i
gemenskaper ddr socialt accepterat matematiskt kunnande
underhandlades. Detta konvergerar mot reformprojektets méal. Men i
det langa loppet och uttryckt med hjélp av den transportmetafor som
projektldrarna sjdlva anvéande (se [a]) sd divergerade elevernas resor f6r
larande och med stora skillnader i slutdestination som f&ljd.

Som vuxen och relativt ny inom en teknisk bransch sdg Joakim
tillbaka pa skolmatematisk praktik med en identitet som vuxit fram i
gemenskaper for oss—som—kommer—fram—till-regler eller som han ocksé
sdger, for oss—skdrpta. Redan den forsta hogstadieintervjun med
Joakim inneholl budskap om hans identifiering med denna gemenskap,
dd beskriven som [oss]—som-kommit—underfund—med—hur—vi
ska—rédkna. Hans fortsatta upplevelser visade hur han konstant 6ver
aren identifierade sig inom en gemenskap av matematiskt smarta
personer som, ofta tillsammans med ldraren, bildade lekfulla
gemenskaper dér alla bidrog till produktionen av viktig — och ddrmed
legitim — matematik och ddr medlemmarnas kunnande synliggjordes.
Ur Joakims synvinkel betydde leken inom dessa matematiska
gemenskaper spanning och matematiska utmaningar. Den betydde att
kunna forestdlla sig ett riktigt behov f6r det skolmatematiska arbetets
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regler och modeller och mojlighet att medverka i ett stimulerande
framgéangsspel som han kunde kontrollera, dédr han var sdker pd att bli
belonad och aldrig skulle behdva kdnna ndgon verklig risk att uteslutas.
Beloningen kom sdvél i form av smé gester och verbala markeringar
fran ldrarens sida som i form av legitima prestationer och héga vitsord
och stéd hemifran. Det stod Joakim fick i skolan och i hemmiljon
bekréftade kontinuerligt hans identifiering med och medlemsskap i en
matematisk gemenskap for dem som aldrig upplevt matematik som ett
problematiskt &mne.

Hogstadieintervjuerna med Kristina visade att hennes upplevda
skolmatematiska praktik i hog grad betydde identifiering med
matematiska gemenskaper dédr personer kopierar och pad ritt sitt
anvander den viktiga matematik andra har producerat (se dven [b])
Hennes identitetsarbete under hogstadiet har negativa drag, men
betydde framst tillit, lojalt engagemang och inordning i aktiviteter
kantade av prestationspress och risk att inte hinna greppa forstaelsen
av ett kunskapsinnehdll hon inte hade medverkat till. Hon identifierar
sig sjdlv som kunnig i relation till hemmets matematiska gemenskap,
men den kedja av identifikationer som véxte fram 6ver dren formades
frimst genom hennes marginella deltagande i klassrummets
gemenskap fOr oss—som—kommer—fram—till-regler och av en kénsla av
gemenskap med personer som inte klarar av att internalisera och
tillimpa dessa regler i den takt och med den sdkerhet som krdvs. Den
lekfullhet som Joakim beskriver som karaktéristisk for en gemenskap
av matematiskt smarta personer dr synlig i klassrummet, men Kristina
medverkar inte i leken. I retrospekt och ur pedagogens synvinkel
betraktar hon sitt deltagande i regelaktiviteter i gemenskapen for
matematiskt smarta personer som icke oOnskviart pa grund av
aktiviteternas bristande kreativa och sociala rymlighet (jfr Angier &
Povey, 1999) och uttrycker sin matematiska identitet som Jag tyckte om
matematik, men det var inte for mig.

De larandegemenskaper Nette anknét till &ndrade gradvis karaktdr
Over dren och ddarmed 4dven hennes identitetsarbete. Kontrasten mellan
sjundeklassarens identifiering med gemenskaper for sjdlvstindiga
tainkare befriade frdn l4gstadiets rdkna—sidor-deltagande och den
vuxna utvecklingspsykologens beskrivning av sig sjdlv som en person—
utan—-mattehuvud &dr markant, men adndad inte Overraskande. Fran
medlemskap i gemenskaper f6r skapare och anvidndare av viktig
matematik — personer som forstar de matematiska idéer de tillimpar —
identifierar hon sig Over &dren allt starkare med gemenskaper dir
hennes mojlighet till forstdelse och engagemang i produktionen och
tillaimpningen av viktig matematik dr kringskuren av flera skil, varav
lararens bristande deltagande &r ett. Med ldrarens makt Over
skolmatematikens regler och modeller foljer, enligt Nette, en
sjdlvklar skyldighet att 6verfora reglernas och modellernas betydelse
till eleverna med hjélp av tydliga forklaringar. Ett annat skal dr det
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legitima skolmatematiska arbetets befingda, monotona och trakiga
natur. Nette ldrde sig med tiden se en grdns mellan de matematiska
gemenskaper for exkluderade personer hon allt starkare identifierade
sig med och sddana lekfulla gemenskaper dar deltagarna medverkar till
produktionen av viktig, legitim, matematisk kunskap och dar
medlemmarnas kunnande synliggors. Hon sag denna gréns
fortingligas i klassrummet genom ldrarens och elevers handlande. Men
hon sdg griansen fortingligas dven genom att det legitima
skolmatematiska  arbetet inte  tillit henne samma  slags
tankeengagemang och forstielsemojligheter som reformprojektets
projektarbeten.

Tillsammans med artiklarna [b] och [c] ger de tre konstruerade
berittelserna i artikel [d] ldsaren en forstdelse for hur projektelevers
upplevda skolmatematiska praktik bildades over tid. Speciellt belyser
artikel [d] varfor vissa  prestationsmdssigt framgangsrika
hogstadieelever 6ver tid kan borja beskriva sin relation till matematik i
form av avstandstaganden medan andra knyter an till skolmatematiskt
arbete i mer inkluderande termer. Det mest avgorande forefaller vara
elevens och ldrarens dmsesidiga och tillitsfulla medverkan (eller inte) i
lekfulla och matematiskt utmanande gemenskaper dir legitima
skolmatematiska kunskaper och forstdelse véixer fram. Joakim, som
berdttade att matematik aldrig blev ett problematiskt &mne f6r honom,
talade med virme om en gemenskap, ddr dven ldraren hade ingdtt, f6r
de som kommit fram till regler f6r hur man ska gora, for de skickliga,
for de smarta, for de som kan. Aven det legitima skolmatematiska
kunnandets natur spelar roll. Kristina berdttade att hon hade valt bort
en matematik som kédnnetecknades av ritta svar och ingen mojlighet att
diskutera sig fram. Nette beskrev hur motivet att ta del i de
gemenskaper ddr matematikens regler och modeller formuleras och
anvinds hade forsvunnit 6ver dren framst for att dessa gemenskaper
inte samtidigt erbjod henne rum att utforska det matematiska
kunnandets sociala nytta. Ytterligare innebar skolmatematikens starka
uppgiftsdiskurs och linjara natur, for vilken liaroboken var en stark
symbol, sdvdl trygghet som exkludering. Nette tog avstdnd fran
uppgiftsdiskursens laroboksdrivna arbete. Kristina beskrev tryggheten
i en larobok dar uppgifterna kom den ena efter den andra, samtidigt
som hennes beslut att exkludera matematik ur sitt yrkesliv var grundat
i uppgiftsdiskursens typiska kdnnetecken: modellexempel, uppgifter
och ritta svar.
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6 Slutsatser och diskussion

I detta avslutande kapitel presenterar jag tvd slutsatser som samtidigt
utgdr studiens huvudsakliga bidrag till forskningsfiltet. Kapitlet
avslutas med en kort reflektion kring liardomar frdn studien i
forhéallande till dagens situation samt forslag till vidare forskning

6.1 Forandringsarbete och bestdende sedvianjor

Reformspecifika metoder forblev i marginalen till skolmatematiska
handlingsménster med en anmérkningsvirt bestdende natur. Via
reformprojektets metoder sdsom projektarbeten och problemldsning
erbjods eleverna en uppskattad mojlighet till engagemang utdver
larobokens uppgifter. Sarskilt projektarbeten upplevdes av eleverna
som intressanta och erbjod rum for egna synpunkter.
Hogstadieberittelserna och vuxensamtalen med fokuseleverna Joakim,
Kristina och Nette visade dock att reformprojektets tillvigagangssatt,
inte upplevdes ha samma giltighet inom det skolmatematiska arbetet
som matematiklektionens dterkommande aktiviteter. Detta géllde dnda
inte den bedémande funktionen i reformprojektets tillvagagangssatt. I
likhet med elever i andra studier si upplevde Joakim, Kristina och
Nette under sin hogstadietid deltagandet i det skolmatematiska
arbetets aktiviteter som viktigt, men dven med trakiga inslag (Kislenko,
Grevholm & Lepik, 2007; Lewis, 2016). Deras berittelser beskrev en
relevansparadox (Niss & Jensen, 2002, s. 154) i form av ett upplevt gap
mellan matematiken i skolan, som de kunde betrakta som nyttig men
subjektivt irrelevant och matematiken pa ett samfundsmaéssigt plan, dar
matematikkunskaper forestdlldes vara bade viktiga och personligt
nyttiga.

Under de tre &r aktionsforskningsprocessen pagick gestaltades det
skolmatematiska arbetets handlingsmonster pa ett likartat satt i
elevernas beridttelser och dven i ldrarnas beréttelser. Berittelserna
pavisade handlingsmonstrets stabilitet pd flera sitt och inom ramen f6r
en uppgiftsdiskurs (Mellin-Olsen, 1990, 1991).

Handlingsmonstrets stabilitet garanterades av fem typer av
dterkommande lektionsaktiviteter typiska for matematikundervisning dven
i andra finldndska hogstadier (jfr Savola, 2010; R6j-Lindberg, 1999) och i
andra linder (jfr Bodin & Cappioni, 1996; Boaler, 1997; Stigler &
Hiebert, 1997, 1999; Johansson, 2006):

1. att ldraren klarldgger lektionens kunskapsinnehdll genom att gd
igenom det vid tavlan,

2. att kommunikationen mellan l4rare och elev framst sker s att lararen
forklarar och stiller fragor, eleverna lyssnar och svarar,

3. att elever tilldgnar sig och tillimpar lektionens kunskapsinnehall,
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4. att eleverna arbetar individuellt med uppgifter ur matematikboken,
5. att elevernas arbete fortsitter med hemuppgifter. Hemuppgifterna
kan granskas muntligt eller skriftligt f6ljande lektion ifall eleverna inte
befinner sig pé olika stdllen i kunskapsinnehallet.

Ett stort antal studier har visat hur samarbete elever emellan och
mojligheten att dela matematikrelaterade idéer med andra i
klassrummet kan fa en positiv inverkan pa elevers motivation att ldra
sig och péd deras upplevelse av matematiskt kunnande (jfr Angier &
Povey, 1999; Boaler, 1997, Boaler & Selling, 2017, Boylan, Lawton &
Povey, 2001; Dance, 1997; Waege, 2007). Lektionsaktiviteterna i de
reformklassrum som jag studerat saknade vanligen samarbete elever
emellan, forutom informellt utbyte av uppgiftslosningar. Det
skolmatematiska arbetets individualistiska drag visade sig ockséd i alla
elevberittelser (jfr Nardi & Steward, 2003). Beréttelserna saknade dven
beldgg for forekomsten under lektionerna av en kommunikation med
upprepade véxlingar mellan klarldggande, tillignande och tillimpande
eller pa den blandade typ av kommunikation mellan ldrare och elever
som uppstdr da en elev tar ldararens roll genom att till exempel
presentera ndgot vid tavlan som diskuteras gemensamt i klassen. I [c]
beskriver Nette som niondeklassare bara att r&dkna hela tiden
som ett typiskt drag i hogstadiets matematiklektioner oberoende av
deras kunskapsinnehdll. Mot den bakgrunden innebar deltagande for
fallstudiens elever i hogre grad elevers lyssnande pd ldrarens
forklaringar av kunskapsinnehallet &n det slag av elevers och ldrares
Omsesidiga och respektfulla lyssnande pa varandra som Dance (1997)
fann vara typiskt for en framgangsrik klassrumskultur.

Fallstudiens elever var mycket tydliga med att det &dr ldraren som har
huvudansvaret for att forklara och argumentera f6r de matematiska
idéer och det kunskapsinnehdll elever forvintas ta 6ver. Ansvaret for
att bedoma kunskapens legitimitet férvantades saledes ligga utanfor
eleven, hos ldararen och den som formulerade fragan och/eller
uppgiften. I elevernas upplevda skolmatematiska praktik var ldrare och
elever inte jamlika kunskapsauktoriteter i bemdirkelsen att alla
kollektivt skulle ha forviantats medverka genom att dela och granska
framvidxande matematiska idéer och bidra till ett pdgdende matematiskt
(problemldsnings)-samtal i klassen (Lampert, 2001). Ur elevernas
synvinkel var inte ens kunskapsauktoritet genom kollektivt ansvar for
att bedoma kunskapens legitimitet aktuell eftersom det individuella
tankandet tillsammans med lyssnande och ldrarens forklaringar i
princip férviantades bidra till exakt all kunskap elever forvantades ta
over. Eleverna sdg som ett primért och individuellt ansvar att lyssna
och ddrmed delta i det skolmatematiska arbetet. Lyssnande och enskild
koncentration kunde, enligt eleverna, ge eleven tillgdng till de
matematiska idéerna och deras betydelse. Att utféra hemuppgifter var
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aven ett sdtt for elever att individuellt visa sitt ansvarsfulla deltagande.
Det fanns inget legitimt socialt rum inom skolmatematiskt arbete for
osdkert individuellt kunnande att vixa till saker kunskap for alla elever
(jfr Angier & Povey, 1999). Det fanns heller ingen forvintan om att alla
elever skulle g& oviantade vigar med kunskapen for att gora den till sin
(Mellin-Olsen, 1991). Eleverna saknade ddrmed behov av medverkan
genom att dela med sig av, argumentera kring och utveckla det
matematiska kunskapsinnehdllet med andra elever eftersom de var
vana med att det var liraren som vid behov skulle hjilpa dem att
komma underfund med hur uppgifter skulle 16sas.

Elevernas beridttelser i denna studie visar hur deltagande i
klassrumskommunikationen genom tystnad i stéllet for att svara pa
lararens fragor kan vara en elevs sitt att etablera en kunskapsauktoritet
som annars var forbehdllen liraren. En elev som &r sdker pa sin
kunskap kan sakna behov av att besvara lararfragor vars upplevda
avsikt dr att bedoma existensen av denna sidkerhet. For en elev som inte
ar sdker pa sin kunskap kan tystnad ddremot vara ett sitt att skydda
sitt egenvérde i ett klassrum dér sdker kunskap upplevs vara norm (jfr
Boylan, 2004; Yackel & Rasmussen, 2002).

Laroboken, ldaroboksuppgifterna och ldraren tillskrevs av studiens
larare och elever en kunskapsauktoritet som varken ldrare eller elever
ifrdgasatte. Uppgiftsdiskursen (Mellin-Olsen, 1990, 1991) bildade en
tydlig ram f6r skolmatematiskt handlande i samtliga projektdeltagares
beréttelser. Detta dr typiskt for skolmatematiskt arbete inom ett
uppgiftsparadigm (Boaler & Greeno, 2000; Skovsmose, 2000).

I projektlararnas planeringsarbete strukturerades det
skolmatematiska arbetet inom ramen for uppgiftsdiskursen sd att
bokens matematikinnehdll och O6vningsuppgifter fordelades pd de
lektioner som f6ll mellan tvd provtillfdllen. I likhet med ldrarna i
Mellin-Olsens studie (1991) beskrev projektldrarna skolmatematiskt
arbete som en transport dir ldrobokens matematikinnehdll och
ovningsuppgifter fungerade som en garant for att transportens mal
skulle kunna nds och for att elever skulle tilligna sig sddana
matematiska redskap och ett sédant matematiskt tdinkande som ldrarna
antog att eleverna skulle behéva for att klara sig framat i livet. Inom
uppgiftsdiskursen bildades det skolmatematiska arbetet som en linjar
steg—for-steg-process med rackor av typexempel och bokuppgifter med
forbestimda svar. Matematiskt tdnkande framstédlldes av studiens
elever framst som en fardighet att tolka de externt givna uppgifterna
inom denna linjira process och att kunna vidlja de ratta
losningsmetoderna. Elevernas generella forviantan var att deras
deltagande stods inom uppgiftsdiskursen sd att forstdelse for ett
gammalt kunskapsinnehdll hinner etableras innan de moter ett nytt
kunskapsinnehall.

91



Inom ett handlingsmonster som avviker frdn uppgiftsdiskursen har
elever frihet att undersoka kunskapsinnehallet (jfr Skovsmose, 2003;
Boaler, 1997). Studiens elever upplevde att handlingsfrihet fanns inom
uppgiftsdiskursen d&ven om den var begidnsad. Handlingsfrihet kunde
betyda att avstd fran att bidra till frédgepraktiken eller frihet att rdkna
framat i boken eller frihet att sjdlva hitta pa uppgifter att rikna, sdsom i
vissa projektarbeten. Men handlingsfriheten var vanligen begriansad till
lararens fragor och till de uppgifter som ldraren hade pekat ut eller
formulerat och elevernas frihet att ta ansvar for sitt eget tinkande blev
ddrmed en pseudofrihet.

Elevernas Dberittelser visade ocksd att famlande, felsvar,
misstolkningar eller utvidgade tolkningar av matematiken i relation till
uppgifter ur matematikboken inte betraktades som legitima
prestationer. Berdttelserna illustrerar samtidigt begrdansningen i
begreppet didaktiskt kontrakt (Brousseau, 1984). I de situationer som
beskrivs av eleverna finns inte nddvéandigtvis en sddan 6msesidighet i
larares och elevers forestillningar som begreppet utgdr ifrdn. Begreppet
matematisk gemenskap sa som det anvdnds i denna studie ger storre
mojligheter att att forstd klassrumssituationer som arenor for
deltagande ur elevers (och ldrares) synvinkel.

Uppgiftsdiskursen betydde ett tempo med ett nytt kunskapsinnehdll de
flesta lektioner. For att lyckas som elev och fd positiva erfarenheter
géllde det att hinna med och uppticka det avsedda svaret eller den
avsedda regeln innan eleven motte nédsta fraga eller uppgift (jfr [d], s.
16). Ur elevers synvinkel bidrog tempot till upplevelsen av
skolmatematiskt arbete som en koncentrationskrdavande tdvlingsarena
dar det pagick en tdvlan om lararens uppmairksamhet. P4 denna arena
upplevdes ibland den sociala situationen i klassen som ett hinder f6r
deltagande. Detta géllde framst for de elever som upplevde rddsla eller
skam Over felaktiga svar (jfr Bibby, 2002). Den kognitiva utmaningen
forvantades vara reglerad med “enkla” wuppgifter fore “svéra”
uppgifter, sa att alla elever skulle ha en chans att fa tillracklig kunskap
och fardighet att snabbt 16sa anvisade uppgifter innan nya uppgifter
delades ut. For vissa elever var tempot for hogt, vilket ledde till en
angslan att inte hinna med. Fo6r andra elever ddremot begrinsades
deltagandet av att tempot upplevdes vara for langsamt.

Som tidigare namnts férekom samarbete elever emellan sparsamt. Nar
samarbete forekom gestaltades det inom uppgiftsdiskursen (Mellin-
Olsen, 1990) som informellt utbyte av forklaringar och
uppgiftslosningar, hur man rdknar. Ett sddant samarbete ligger langt
ifran den kollektiva argumentation kring frdgor av typen Vad hédnder
om? eller Varfor/Hur kommer det sig att? som &r typiska for
undersokningslandskapets 6ppna handlingsmoénster (Skovsmose, 2000,
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se dven Boaler, 1997) och det fokuserande kommunikationsmonster
som skulle kunna kallas ”matematiskt” (Wood, 1998). Elever i
fallstudien sdg ett behov av att stdlla ”varfor”-frdgor, men upplevde att
det sociala rummet for sddana frdgor ofta saknades inom
uppgiftsdiskursen. Dessutom visar studien att undervisningens fokus
lag pé att upptdcka och anvidnda regler och l16sningsmodeller medan
eleverna sjilva forvédntades ta individuellt ansvar for att den egna
begreppsbildningen. Espelands (2017) studie av norska klassrum pa
gymnasieniva visade liknande resultat.

Deltagande typiskt for ett uppgiftsparadigm (Skovsmose, 2000) syntes
aven i elevers kontrastering av tva slags projektarbeten som annars brét
det vanliga aktivitetsmonstret med hemuppgifter ur ldroboken.
Eleverna upplevde en skillnad mellan, & ena sddana sidan,
projektarbeten som tillskrevs uppgiftsdiskursens karaktaristika -
direkt d3 man ser [ett sddant projekt] sd& vet man att
det &r skolarbete (se [b]) — och, & andra sidan, projektarbeten som
tillskrevs handlingsfrihet och rum f6r egna asikter och eget intresse (se
[c], s. 31-34). Den senare typen av projektarbeten hade likheter med
undersokningslandskapets Oppna skolmatematiska arbete. Arbetet
betydde ett visst rum for eleverna att stdlla egna fragor, formulera egna
uppgifter och g& ovintade kunskapsvdgar genom att driva sitt
deltagande vidare (Boaler, 1998; Mellin-Olsen, 1991; Skovsmose, 2000).
Dessa projektarbeten kunde sdledes uppfylla ldaroplanens Ggl 1994
forvantan om att matematiken i skolan skulle vara “mera fascinerande,
spannande och 6verraskande” for eleverna (Utbildningsstyrelsen, 1994,
s. 78). Saledes erbjods eleverna genom sddana projektarbeten som hade
drag av undersokningslandskapets 6ppna skolmatematiska arbete och
rum for egna 4&sikter och ett mer varierat och férdjupat
kunskapsengagemang, en annan slags kunskapsauktoritet genom
individuellt ansvar for att bedoma kunskapens legitimitet d4n vad
skolmatematiskt arbete inom uppgiftsdiskursen erbjod (se [c], s. 31-34;
[d], s. 15).

Projektdeltagarnas berittelser, bade elevers och ldrares, visar att
projektarbeten inom reformprojektet forblev i marginalen for de
matematiska gemenskaper dar legitimt matematiskt kunnande
underhandlades. Detta kan ha understétt en framvéxande
dikotomisering i elevers upplevda skolmatematiska praktik. A ena
sidan en modeller—och—regler-praktik dar medverkan forestélldes vara en
nodviandig forutsittning for framgéng. A andra sidan en ingenting—
med—matte—att—gora-praktik, som kunde innebdra engagemang, men dar
matematiken upplevdes som en bisak [jfr Nettes larandebana i [c]) och
ddr medverkan - till exempel genom att dgna mycket egen tid at
projektarbetet och att presentera projektarbetet pd ett estetiskt
tilltalande sdtt — inte nodvandigtvis bidrog till skolmatematiska
prestationer som upplevdes vara legitima.
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Vissa elevers motivation att gora projektarbeten pdverkades negativt av
att den for uppgiftdiskursen typiska tavlingen saknades i och med att
projektarbeten utférdes utanfoér skoltid och inte heller behandlades
desto mer i klassrummet. Vissa projektarbetens kunskapskrav
upplevdes dven som irrelevanta, sdsom att s6ka information eller att
producera ett si snyggt projektarbete som mojligt med sd hog
arbetsinsats som mdjligt inom utsatt tid Dessa aspekter var lika
vdgande som ”projektredovisningens matematiska kvalitet” d4 ldrarnas
bedomde elevers prestationer (Burman & Roj, 1997).

6.2 Tillhorighet och legitimt kunnande — vdsentliga i elevers
upplevelse av framgang

Den hir fallstudien visar att individuellt ansvar samt tillhorighet i
gemenskaper dir legitimt kunnande underhandlas tillsammans med
lararen dr viktigt, men inte tillrackligt, for elevers upplevelser av
framgdng.

Boalers studie (1997) kunde inte forklara varfor elever dven inom ett
Oppet handlingsmonster holl fast vid forestédllningen att de behovde
lara sig matematikens regelmassigheter forst. Boalers studie kunde inte
heller belysa ndrmare varfér endast vissa elever utvecklade identiteter
av utanférskap och kidnde press och dngslan inom ramen for ett slutet
handlingsmonster. Mot bakgrund av den hér fallstudiens resultat kan
orsaken kanske sokas i den utstrickning en elevs upplevda
skolmatematiska praktik, oberoende av handlingsménster, innebar
kéanslor av tillhdrighet och utanforskap i relation till gemenskaper som
utovade legitim kontroll 6ver och utvecklade den matematik som
producerades i klassrummet.

I det matematikklassrum som jag har undersékt genom elevers
beréttelser fanns, enligt projektldrarnas bedémning, anméarkningsvart
manga “hogpresterande” elever (jfr [a]). Studien visar dock att elevers
mojligheter att i klassrummet medverka i produktionen av den legitima
matematiken varierade och ddrmed &ven deras upplevelser av
framgang (jfr Boaler, 1997; Nardi & Steward, 2003; Solomon, 2007).
Medverkan i produktionen av matematiskt kunnande kopplades till
aktiviteter med mdétbara karaktdrsdrag som vissa deltagare hade i
hogre grad dn andra, sdsom matematisk kompetens eller “smarthet”.
Alla studiens elever identifierade sig sjdlva som tillhérande en
matematisk gemenskap pa basis av matematikféormaga. Forestidllningen
om att vissa elever tillhor gruppen inte-bra—i—matte identifierade
samtidigt andra som tillh6rande gruppen bra—i—matte och bidrog till att
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uppritthalla myten om “smarthet” som nédvindig fér framgang. Aven
skolans ldroplan uppréttholl denna myt® och myten dr ocksd synlig i
lararnas beréttelser (jfr [a], s. 12-13). Studiens tre fokuselever Joakim,
Kristina och Nette fortsatte under hogstadiet att tillhora den grupp
elever i klassrummet som ldraren identifierade som “hogpresterande”
och de wuppfyllde troligtvis kriterierna for sddana elever som
projektldrarna skulle rdkna till reformprojektets “vinnande” elever: de
var ansvarsfulla och aktivt deltagande i det skolmatematiska arbetet (jfr
[a], s. 11; [c]). Vidare var hogstadiets matematikklassrum pa flera satt
ett “monster”-klassrum® ur dessa tre elevers perspektiv (jfr Brunell,
2007). De nadde under hogstadietiden kunskapsmaéssiga framgangar i
matematik pa basis av olika typer av formella utvdrderingar och de
valde studier pa gymnasieniva i matematik efter drskurs nio (jfr [c]).

Till skillnad fran elever i flera andra studier (Ewing, 2004; Nardi &
Steward, 2003) uttryckte alla tre under hogstadietiden en fortsatt stark
vilja att delta framgédngsrikt i det skolmatematiska arbetet och de
beskrev en god relation till sin matematikldrare i form av lojala,
tillitsfulla och allmént taget positiva omdémen i bérjan av drskurs 7 (jfr
Kislenko, 2011).

Fokuseleverna var ocksd medvetna om och uppskattade
klassrummet som arena for speciella reformer (se till exempel Joakims
kommentar om reformprojektet som bittre matematikundervisning i
[d], s. 28). De var &ven relativt ense om hur en framgéangsrik elev
forvantades agera inom ramen for dessa metoder, sasom att kunna
forklara sitt matematiska tdnkande bdde verbalt och skriftligt och att
kunna producera problemldsningar, projektarbeten och andra bidrag
pd sdtt som uppfyllde projektlirarnas krav. De forestdllde sig att
lararens agerande skulle stddja elever att producera sddana
forklaringar—av—tinkande och andra bidrag som ldraren bedémde vara

> Enligt reformskolans ldroplan vid tiden f6r aktionsforskningsprocessen méste
skolans matematikundervisning “for att ge elever med personliga férut-
sdttningar och intresse den praktiska beredskap som krdvs for vidare studier
dven av matematikens teoretiska del, ge eleverna mojlighet att upptéacka de
strukturella lagbundenheter som utgor skelettet i den matematiska kunskapen.
Denna strdvan till strukturell tydlighet bor kdnneteckna matematikundervis-
ningen pd skolans alla nivder. /.../ Eleverna skall behérska grundtekniker och
inhdmta kunskap /.../ som utnyttjar deras féorméga” (Reformskolan, 1994).

® Fokuseleverna deltog i samma matematikklassrum och undervisades av
samma ldrare fram till mitten av drskurs 9 d4 klassen splittrades och det
skolmatematiska arbetet differentierades enligt elevernas kommande skolval.
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legitima. Kort sagt var eleverna eniga med projektlirarna om ldrarens
uppdrag att styra, lyfta, dra och pusha alla elever till framgang [jfr [a]).
Reformprojektets och ldroplanens (Utbildningsstyrelsen, 1994) idé om
elevers ansvarsfulla deltagande upplevdes av de tre fokuseleverna som en
sjdlvklarhet. Deras berittelser ar tydliga bevis pa att de alla tre kunde
stilla upp mal, planera sitt eget arbete och beddéma sina egna
arbetsinsatser (a.a.). Studien visar de tre fokuselevernas inordning i
reformprojektets idé om ansvarsfullt deltagande elever som
sjdlvstandiga, rationellt och exakt matematiskt tdnkande personer med
en “matematisk blick” (jfr [a]). Deras upplevelser av det
skolmatematiska arbetets dterkommande aktiviteter divergerade dock
med tiden. Till exempel trdkighet och avsaknad av relevans och
kreativitet tillskrevs matematik och skolmatematiskt arbete av Nette
och Kristina.

Reformprojektet hade en stark betoning pd framgdng som anknuten till
elevens formdga att ansvarsfullt och sjdlvstindigt komma fram till
matematiska lagbundenheter vars legitimitet ldraren forvantades
bekrdfta. Legitimt matematiskt kunnande bestod ur elevernas
synvinkel, i tilligg till att kunna producera korrekta svar pa ldrarens
eller lirobokens fragor, framst av att forsta det si kallade ”teorihéftets”
kunskapsinnehall, dvs. modeller (modellésningar f6r uppgifter) och de
lagbundenheter som modellsningarna exemplifierade ([b], [c[, [d]). En
framgangsrik elev forvintades upptdcka, forstd och minnas dessa
lagbundenheter och kunna tillimpa dem pé nya uppgifter. Svarigheter
upplevdes darfor fraimst som en bekraftelse pd att forstaelse saknades,
eller att eleven inte kunde komma ihdg vilka lagbundenheter som
skulle tillimpas pa olika typer av uppgifter. Inom uppgiftsdiskursen
gick elevens vég till framgang sdllan via att stédlla egna fragor och
formulera egna uppgifter (jfr Mellin-Olsen, 1991; Skovsmose, 2000).

Det fanns alltsd en foérvantan om att ansvarsfulla elever skulle
upptdcka lagbundenheterna inom ramen f6r uppgiftsdiskursen.
Joakims framgéangsberittelse (jfr [c], [d]) visar pd nodvéandigheten for
en elev att medverka i gemenskaper ddr matematikens lagbundenheter
producerades genom upptéckt tillsammas med ldraren (jfr Davis, 1990;
Utbildningsstyrelsen, 1994; Goldin, 1990). Samtidigt hade
fokuseleverna uppfattat projektldrarnas budskap om att det inte hor till
legitimt kunnande att producera okunskap, osdkerhet eller misstag i
matematikklassrummet (jfr [b], [c], [d]). I klassrummet kan detta ha lett
till elevers val av tystnad framom att exponera osdkert kunnande i
klassrumskommunikationen.

Elevberittelserna visar att ldararens feedback i hog grad bidrog till
fokuselevernas forestdllning om att vara lokaliserad som tillhérande
(eller inte) i de gemenskaper dér legitimt kunnande underhandlades
och dédrmed till deras identitetsarbete och upplevelse av sig sjdlva som
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framgdngsrika eller inte. Studien stoder ddarmed annan forskning inom
omrddet feedback (Hattie & Timperley, 2007).

For en elev som inte hade medverkat i gemenskaper dar legitimt
matematiskt kunnande underhandlades s& ankné6t “vi” i hogre grad till
en “done to us”-aktivitet i klassrummet &n till en “done by us”-aktivitet
(Solomon, 2007, s. 17). Det betyder att den tillhorighet som en
projektelev kunde uttrycka i en intervju genom att till exempel uttrycka
sig positivt om elevens lyssnarroll kunde innebéra att eleven i och for
sig tog del i gemenskaper dér legitimt kunnande underhandlades, men
att eleven, i likhet med fokuseleven Kristina, inte nédvandigtvis aktivt
medverkade till denna underhandling.

For att relatera till framgangsrikt skolmatematiskt arbete maste
kdnslan av tillhorighet samgd med Omsesidigt engagemang och en
inordning i det skolmatematiska arbetets deltagandevillkor (Dance,
2007). Fallstudiens tre fokuselevers upplevda skolmatematiska praktik
visar dock att inordning i skolmatematiskt arbete genom en modeller—
och-regler-praktik och uppgiftsdiskurs inte nédvandigtvis ledde till en
forestdllning om framgang, trots prestationsméssiga framgangar (jfr
Salomon, 2007). For Nette utgjorde till exempel det sjdlvstindiga
arbetet med att utféra bokuppgifter en véasentlig bekriftelse pa
framgdngsrikt skolmatematiskt arbete, men utgjorde samtidigt ett
motiv for henne till att laimna skolmatematiskt arbete f6r att hon inte
kunde forestdlla sig fortsatt framgdng inom ramen for detta
handlingsmonster (se [c]). For Joakim fortsatte modeller—och—regler-
praktikens och uppgiftsdiskursens deltagandevillkor att relatera till
inordning genom Omsesidigt engagemang i skolmatematiska
gemenskaper for smarta personer dédr han ingick, ofta tillsammans med
lararen. Joakim utvecklade darfér en positivare identifiering med
skolmatematiskt arbete &n Kristina. Kristinas berittelser oOver tid
uttrycker att hon tog del i likartade gemenskaper som Joakim. Men
Kristina tog del ur en marginell position och medverkade inte fullt ut i
dessa gemenskaper for underhandling av legitimt kunnande. Joakims
berittelse kunde till exempel hidnvisa till gemenskapen vi—som—kommer—
fram—till-en—regel medan Kristinas berittelse kunde hénvisa till
gemenskapen vi-som—kopierar-regler. 1 Kristinas och Nettes berittelser
fortingligade modeller—och—regler-praktiken och uppgiftsdiskursens
deltagandevillkor i olika grad dels en grins mellan dem sjdlva och
skolmatematiska gemenskaper for smarta personer, dels tillhorighet i
andra, sdsom i gemenskapen vi—som—kopierar—regler. Nette medverkade
inledningsvis, i likhet med Joakim, fullt ut i gemenskaper dar legitimt
kunnande underhandlades, men &ver tid borjade hon betrakta dessa
gemenskaper ur en utifrdnposition och i allt hogre grad ta del i
gemenskaper av personer med en negativ identifikation gentemot
skolmatematiskt arbete.
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Den hir fallstudien stoder annan forskning som visar att matematiska
gemenskaper dir matematikinnehdllet underséks ur olika perspektiv
och dar respektfullt 6msesidigt lyssnande, att ta den andras perspektiv,
ar en etablerad sedvanja, upplevs som inkluderande av dess deltagare,
savil elever som ldrare (jfr Angier & Povey, 1999; Boaler, 1997; Dance,
1997; Boylan, Lawton & Povey, 2001). Att enbart lyssna pa varandras
bidrag &r otillrackligt i en miljo dar deltagarna &r inforstddda med att
andras perspektiv pd matematikinnehéllet stoder det egna larandet
(Boaler & Greeno, 2000; Burton, 1994). En matematisk gemenskap dér
alla deltagare, larare och elever, betraktar varandra som lika viktiga
bidragsgivare i det matematiska samtalet 6ppnar f6r mojligheten att
bedéma bidrag pa ett annorlunda sitt. Inte enbart som tecken pa
individuellt tinkande och pa grundval av hur korrekta bidragen ar i
sig, utan framfor allt pd grundval av hur bidragen kan hjdlpa hela
gruppen att gd framat i sitt gemensamma samtal om och med
matematik (Burton, 1994; Boylan, 2004; Dance, 1997; Goos, Gilbraith &
Renshaw, 1999).

Bdde den som lyssnar och den som talar bidrar till den framvéxande
forstdelsen; de samverkar, granskar det sagda ur olika perspektiv; de
fokuserar framvixande matematiska idéer och, som resultat, de
utvecklar varandras tidnkande. I en sddan matematisk gemenskap kan
elevers uppfattning om matematikens natur och om sin egen
larandepotential férdndras i en positiv riktning. Effekten kan bli 6kad
tillhorighet i det skolmatematiska arbetet genom storre gliadje och
forstdelse (Burton, 1994, s. 79; Waege, 2007, s. 209). Flera av fallstudiens
elever efterlyste en sddan 6kad tillhorighet, i synnerhet de elever som
fanns i marginalen till eller utanfér de gemenskaper dar det kunnande
som uppfattades vara legitimt underhandlades.

6.3 Lardomar fran studien i forhallande till dagens situation
samt forslag till vidare forskning

Det vetenskapliga arbete som jag presenterar i studien ar unikt
eftersom det har strackt sig 6ver en lang tid. Det fokuserar ett fall vars
upprinnelse finns under en tidsperiod da det skolmatematiska arbetets
villkor pad manga sitt sdg annorlunda &n de gor idag, dvs. andra
resurser, en annan ldroplan Glgu 2014 (Utbildningsstyrelsen, 2014),
andra larobocker etc. Diskussionen kring de digitala verktygens roll i
undervisning och bedémning hade till exempel knappt tagit fart och
det fanns inga PISA-undersokningar som appldderade finldndska
skolframgéngar i matematik eller riktade samhillets finger mot
eventuella svagheter. Det &r ett faktum att eleverna som ingdr i studien
tillhor en annan generation dn dagens hogstadieelever. Det kan till och
med vara sd att ndgon av dem just nu, 2017, sjidlv axlar rollen av
matematikldrare pa hogstadiet eller ar forédlder till en hogstadieelev.
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Det dr ocksa ett faktum att dagens matematikldrare stidr infér manga
utmaningar som jag och reformprojektets lirare 6verhuvudtaget inte
kunde  forestdlla oss medan  reformprojektet och  dess
aktionsforskningsprocess pagick. Men samtidigt tror jag att
matematikldrare och andra som ldser denna studie kédnner igen sig.
Mycket &r sig likt. Idag dr det en ny ldroplansreform som upptar
lararnas  tankar  (Utbildningsstyrelsen, 2014). Men samma
intresseomrdden som var viktiga for reformprojektets larare i och med
Ggl 1994 ar precis lika aktuella i Glgu 2014, sdsom elevers ansvar for
sitt  lirande, madangsidiga  arbetssdtt och en  madngsidig
bedémningspraxis. Glgu 2014 uttrycker i likhet med Ggl 1994 en syn pa
larande déar eleven har en aktiv roll (a.a., s. 14). Jag hdvdar att dagens
matematikldrare stadr mitt uppe i ett likartat reformarbete och brottas
med likartade dilemman som ldrarna i denna studie (jfr [a]). Mot
bakgrund av studiens resultat hoppas jag att ldrarna i dagens
reformarbete &r kédnsliga infér att dven oavsiktliga budskap kan nd
eleverna genom att ta del i matematikklassrummets handlingsmonster.

Skolmatematisk praktik i fordndring innebdr att “gamla”
(handlings)ménster och den trygghet dessa ger ska limnas for det
osdkra och det okdnda (jfr [a]). Larare med elevernas basta fér 6gonen
vill att de sedvédnjor som “nya” handlingsmonster innebér ska betyda
mojlighet till medverkan i skolmatematiskt arbete for alla elever och i
alla skeden av livet, inte enbart i matematikklassrummet utan ocksé i
vardagen, i studielivet och i arbetslivet. Min studies diakrona
dimension lyfter fram betydelsen av att betrakta tidigare reformarbete
som en arena for lirande for alla dagens matematikldrare och andra
involverade i nya reformprojekt. Att inte ta hdnsyn till historien genom
att lidra av tidigare skolbaserade reformprojekt innebdr risk for att
deltagarna upprepar just de metaforer, myter och virderingar som
upprétthéaller och bildar de sedvanjor som man vill padverka genom den
nya reformen (jfr Gregg, 1995). Vilka lirdomar kan vi da dra av den hir
studiens resultat med tanke pd dagens situation? Vad é&r viktigt for att
dagens reformprojekt ska wundvika sddana pyrrhussegrar som
framtrdder i den upplevda skolmatematiska praktik studiens elever
beskriver?

Min studie visar att reformer krdver att det skolmatematiska arbetets
forgivettagna tdnkesatt och forviantade sétt att agera synliggors och att
det dr reformprojektets deltagare som sjdlva bor dstadkomma denna
transparens genom att medverka i en kollegial och kritisk gemenskap.
Den internationella grupp som utvdrderade implementeringen av Ggl
1994 ifrdgasatte mycket som de sdg hdnda i de finldandska matematik-
klassrummen. Gruppen lyfte fram just ”peer appraisal” som en
mojlighet att astadkomma fordndring (Norris, et al., 1996, s. 74). Den
hér studiens resultat stoder gruppens slutsats och liknande slutsater
som har lyfts fram i andra studier betrdffande betydelsen av ldrares
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samarbete (jfr Amit & Fried, 2001, Fennema & Nelson Scott, 1997;
Hannula & Oksanen, 2013; Raymond & Leinenbach, 2000). Men
resultatet visar ocksa att ldrares kollegiala samverkan med upprepade
bedomningsinriktade atgdrder och diskussioner inte racker till for att
astadkomma en fordndrad och gynnsam skolmatematisk praktik ur
deltagandesynvinkel for alla elever pa ldng sikt. Genom
aktionsforskning strdvade projektlararna efter elevers vidxande
kognitiva medvetenhet som i sin tur skulle stédja speciellt de
intresserade elevernas formdga att identifiera legitimt kunnande.
Diarmed forviantades eleven bli motiverad att agera ansvarsfullt och att
vilja ldra sig. Studiens tre fokuselever uppfyllde denna forvéantan.
Forandringsarbetet uppmuntrade &nda inte explicit fordndrade
sedvénjor for att stodja alla elevers deltagande.

Sedvénjor dr djupgdende i personers sprak, tinkande och handlande
(Lakoff & Johnson, 1980). Inte ens en medveten anstrangning hjélper
nddvindigtvis oss att bli varse sedvianjor (Pring, 2000). Som larare och
forskare maste vi studera sjdlva undervisningen (Hiebert, 2013).
Gemenskapen bor darféor vara en kritisk gemenskap som dven
ifrdgasdtter de metaforer ldrarna sjdlva och forskare anvédnder for att ge
struktur dt det skolmatematiska arbetet (jfr [a]). Precis som ett fonster
kan metaforer bdde skydda och avsloja sedvidnjor. Metaforer skyddar
darfor att de dr sa rotade i sprakbruket. En ldrare blir forstddd om hen
till exempel sdger att det dr ldrarens uppgift att koppla pa elevers
hjarnor eller att det dr eleverna som ska bestimma takten for
undervisningen (jfr [a]). Men f6rdndring krdver att ldraren dven blir
medveten om metaforerna och borjar granska deras roll i det
vardagliga skolmatematiska arbetet. Hur goér en ldrare i
matematikklassrummet som kopplar pa en elevs hjdrna och vilka kan
effekterna vara av ldrarens beslut i klassrummet (jfr Bishop, 2008) f6r
elevers mojligheter att medverka i produktionen av legitimt kunnande?
Och ”vad” ar matematik och legitimt kunnande i det skolmatematiska
arbetet? Over vad ska elever bestimma takten? Kan det
skolmatematiska arbetet konstitueras av ndgot annat &n
uppgiftsdiskursens rdckor med uppgifter och rdtta svar? Vilka
handlingsménster och vilket matematiskt kunnande kan ldrare och
elever utveckla om ”"vad” skulle besta av uppmaningen att underséka —
till exempel att undersdka formen for volymen 216 (Boaler, 1997, s. 16—
18) — tillsammans med elevernas frihet att féra undersokningen vidare
och gé ovintade viagar med sin kunskap (jfr Mellin-Olsen, 1991)? Vilken
betydelse skulle det fd for det skolmatematiska arbetet om vi borjar
betrakta elevers (begrdnsade) matematiska framgangar som tecken pa
(bristande) tillhorighet i gemenskaper dar legitimt kunnande
underhandlas i stdllet for tecken pa (bristande) férmdaga, personliga
forutsédttningar och intresse?

Studier har visat att ldrares och forskares intensiva samarbete och
kollaborativa undersékningar av klassrummets skolmatematiska arbete

100



— till exempel genom att gora sa kallade “learning studies” (Kullberg,
2010; Maunula, Magnusson & Echevarria, 2011) — kan forbéttra elevers
deltagande och fa ldrare att borja ifragasitta sedvéanjor (jfr Cobb, Wood
& Yackel, 1990; Grant, Hiebert & Wearne, 1998). Men bestdende
forandringar i sedvéanjor kraver langsiktighet i ldrarnas och forskarnas
samarbete. Att forskare demonstrerar, diskuterar med ldrare och
berédttar om gynnsam skolmatematisk praktik ur deltagandesynvinkel
eller att forskaren och ldraren byter roller i klassrummet under
kortvariga perioder radcker formodligen inte till for att bryta
forgivettagna tdnkesdtt och fd andra férvdntningar och sétt att agera
inom skolmatematiskt arbete att vixa fram som legitima (jfr Grant,
Hiebert & Wearne, 1998; Thompson, 1992). Den hir studien stéder
denna slutsats. Som ldrarutbildare dr jag nu dnnu mer 6vertygad om att
blivande matematikldrare borde dras in i trygga matematiska
gemenskaper ddr deras skolmatematiska erfarenheter synliggors och
utmanas pa sitt som respekterar komplexiteten i dessa erfarenheter och
beaktar att egna erfarenheter dr den enda tolkningsram vi alla har.

Bodin och Cappioni (1996) skriver om hur mycket ldttare det dr att bli
medveten om innovativa sétt att undervisa matematik i skolan och att
formulera hur matematikundervisning borde ske och férdndras, dn att
tydligt redovisa for vad som sker i klassrummen inom ramen f6r det
vardagliga arbetet. Efter att ha avslutat den hér studien ar det enkelt att
vara av samma dsikt. Det matematikdidaktiska forskningsfdltet har
producerat oerhort ménga studier av det forra slaget. Men eftersom den
kulturella férankringen goér matematikklassrummets handlingsmoénster
i stort sett osynliga for dess deltagare dr att tala om handlingsmonster
nagot alldeles annat &n att agera i klassrummet och producera
handlingsménster. Den hdr studien har gett en inblick i
matematikundervisningen vid en finlandsvensk skola genom elevers
och ldrares berittelser. Vi vet nu mycket mera om hur komplexa elevers
upplevelser kan vara och om hur avgorande betydelse en elevs position
i matematiska gemenskaper och typen av kunnande som betraktas som
legitimt i dessa gemenskaper kan ha for elevens framtid. Men vi vet
overlag vildigt lite om hur handlingsménster produceras i de
finlandssvenska matematikklassrummen. Fortsatt forskning borde
déarfor oppna dorren till de finlandssvenska matematikklassrummen,
vistas i klassrummen under en ldngre tid, samtala med ldrare och elever
och iaktta hur elever och ldrare identifierar och positionerar varandra
som kunniga partners (eller inte) i det dagliga skolmatematiska arbetet.
Forskningen borde fokusera hur matematiska gemenskaper bildas, vad
som konstituerar legitimt kunnade och hur legitimt kunnande
produceras inom dessa gemenskaper. Men forskningen borde ocksa
folja eleven utanfér skolan och gd in i hemmets och arbetslivets
doméner. Det saknas kunskap om hur framgangsrikhet konstitueras
och matematiska gemenskaper vixer fram inom dessa omraden.
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Bilaga 2: Intervjuguide och temaomraden for

elevintervjuer med kohorten Elevintervju A samt
temaomrdden for Intervju 1 med kohorten

Elevintervju B

Intervjuguide och temaomrédden for elevintervjuer med

gruppen Elevintervju A

Intervjuguide, Intervju 1

1.

11.
12.
13.

14.
15.

16.

17.

18.

19.
20.

Om du fér i uppgift att ordna skolans dmnen i viktighetsordning
pd sd sdtt att du ger en 1 at de viktigaste, en 2 &t de
nastviktigaste och en 3 at de minst viktiga. Vilken siffra skulle
du dé ge 4t matematiken? Varfor?

Berdtta ndgot om senaste matematiklektion/om en
matematiklektion.

Vad ldrde du dig? Larde du dig ndgot annat?

Vad var det viktigaste du larde dig?

Brukar du kdnna att du vill ldra dig mera 4n det ni behandlat pa
lektionerna?

Hur brukar du kidnna dig infé6r en matematiklektion?
(exempelvis nyfiken/radd/likgiltig/ glad)

Hur brukar du kdnna dig under matematiklektionerna?

Brukar du pa lektionerna fa tillfdlle att forklara hur du hade
tankt?

Varfor tror du lararen stéller frdgan “hur tankte du?”?

. Vad tycker du éar viktigare: att man tdnker rétt eller att man far

rédtt svar?

Tycker du om nér ldraren fragar efter hur du har tankt?

Tycker du att du far tillrdckligt svara fragor?

Hur gor du dd du tycker att du inte forstdr nagot i
matematiken?

Hur vet du nédr du forstatt?

Brukar du f& den hjidlp du behover? (Om inte, vad gor du? Hur
gor du for att £a hjalpen?)

D4 du skall ldra dig ndgot nytt i matematiken, hur vill du helst
jobba d&? Brukar ni fd jobba pd det sattet?

Kénner du lust att jobba vidare hemma med sddant ni jobbat
med i klassen?

Tycker du att ni far lampligt med hemuppgifter? (gor du
hemuppgifterna tillsammans med kamrat; hjidlper dina férdldrar
dig med hemuppgifter?)

Vad onskar du dig av matematikundervisningen?

Tycker du att antalet matematiklektioner ar tillrackligt?
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21.

Vad ir bast/samst under matematiklektionerna?

22. Tank dig att du far tillfdlle att vara ldrare under nagra

matematiklektioner. Skulle du da géra ndgot som skiljer sig fran
de matematiklektioner du hittills upplevt i hogstadiet?

Temaomrdiden, Intervju 2

a)
b)
c)
d)

e)

matematiklektionen; handlande och aktiviteter

projektarbete

bedémning

kopplingar mellan beddémning (prov, lappskrivning) och
handlande under matematiklektionen

behov av férdndring

Temaomrdden, Intervju 3

a)
b)
c)
d)
e)
f)

bedémning

matematiklektionens handlande och aktiviteter
projektarbete

matematikens natur

lararens roll for ldarandet av matematik

behov av fordndring

Temaomrdiden, Intervju 4

a)

b)
c)
d)
e)

lararbytet och eventuella fordndringar i matematiklektionens
handlande och aktiviteter

lararens roll for larandet av matematik

behov av fordandring och elevens mojligheter att paverka
bedémning

projektarbete

Temaomrdden, Intervju 5

a)

b)

c)
d)

den vanliga matematiklektionen med speciellt fokus pa
forandringar i elevernas och ldrarnas handlande under
hogstadiet

hogstadietidens projektarbeten, klassproblem/ménadsproblem
och prov

framtidsplaner

intryck fradn positionen som intervjuad

Temaomrdden for Intervju 1 med gruppen Elevintervju B

a)
b)
c)
d)
e)

den vanliga matematiklektionen; handlande och aktiviteter
projektarbete, manadsproblem

bedémning

provets uppgifter

behov av fordndring
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BILAGA 3. Utdrag ur intervju 1 med eleverna Maria,
Kristina och Axel i gruppen Elevintervju A. Utdragen

belyser temat larande och kunnande i matematik

Ur intervju 1 med Maria

14-16 Maria: Foérra timmen /.../ vi har
prov nédsta gang sa vi skulle 6va till nat
prov /.../ Vi fick uppgifter som man ska
gora i haftet.

17 A-S: Om vi ténker pa en alldeles vanlig
matematiklektion, alltsa en sddan dér ni
inte 6var till prov eller gor nagot annat
speciellt, brukar du kdnna att du skulle
vilja lara dig mera &@n det ni tar upp
under lektionerna?

18 Maria: No way. N4 alltsa inte dr det
nat roligt matematik, det &r slétt. Det &r
bara att sitta dar. Sa klart man liksom
lyssnar pd sa dar och man maste ju gora
det och skriver upp vad de sdger dar och
man lagar sina ldxor. Men inte gor jag ju
det som det skulle vara nagot ngje inte.
Il

41A-S: Varfor tror du att lararen ar
intresserad av att fa reda pa hur man
tanker?

42 Maria: N3, att hon vill veta att det ar
ratt, granska att det ar ratt, att man vet
precis hur man liksom, att hon vet att
man tanker ratt hur man ska gora det har
liksom.

43 A-S: Vad tycker du &r viktigare: att
tanka ratt eller att fa ratt svar?

44 Maria: Att tanka ratt.

45 A-S: Varfor?

46 Maria: Na, om man far ratt svar sa kan
man fa fel svar pa andra, men om man
tanker ratt s kan man fa fler ratt svar
(skrattar nojt)

47 A-S: Kan du sdga en gang till, jag vet
inte om jag foérstod?

48 Maria: Alltsa. Tanka ratt d3, sa da kan
man fa rdtt pd manga svar, medan ett
ratt svar, sa da kan man liksom fa fel pa
ménga andra.

sl

58 A-S: De ganger du mirker att du inte
har forstatt hur brukar du gora da?

59 Maria: N3, ndr han har berattat fardigt
sa racker jag upp handen Fast jag brukar
lyssna ganska noga pa sa slipper man
fortare och sa far man mindre l4xor.

60 A-S: Hur vet du att du har forstatt?
61 Maria: Inte ténker jag pa sant, bara
ndr jag vet att jag ar sidker pa det. Om det
dr nanting jag vet att jag ar osdker pa
markerar jag bara.

Ur intervju 1 med Kristina

19 A-S: Brukar du kdnna att du vill ldra
dig mera an det som ni har behandlat
pa lektionerna?

20 Kristina: Na. Nog lar jag mig nog,
men ibland forstar inte jag, men det
kommer nog sen efter nan tid. Forklarar
nan, till exempel jag sitter bredvid
(flicknamn), om hon kan och inte jag kan
sa forklarar hon at mig. Och om inte hon
kan och jag kan sa forklarar jag &t henne
hur jag tanker.

/../

24 A-S: Brukar du fa berétta hur du har
tankt?

25-27 Kristina: Jo, ibland nog. Om han
gdr igenom och sdger att Karolina ska ta
uppgift ndnting och sa ska jag sdga vad
svaret blir och s kan han fraga att hur
har du tinkt och sa forklarar jag hur jag
har tankt. /.../ Jag bara beréttar hur jag
har tankt

28 A-S: Varfor tror du att lararen ar
intresserad av att fa reda pa hur du har
tankt?

29 Kristina: Nu mast jag fundera ... han
maste liksom fa veta hur man gor det,
for att han ska sen kunna ldra en pa ett
satt sa att man forstar.

30 A-S: Vad tycker du ar viktigare. Att
man har tankt ratt eller far ratt svar?

31 Kristina: Att man har tankt ratt. Eller
nog ar det viktigt att man har fatt ratt
svar ocksa, men jag tror nog att det &r
viktigare att man har ténkt ratt. For att
matte gar nog ut pa att tanka. Sa for om
man har fatt ratt svar sd dr det nu bara
att se i facit och sa skriver man svaret
dit.

Laf

36 A-S: Hur vet du nar du har forstatt?
37 Kristina: Jag bara kdnner det pa mig
att nu forstar jag. Eller, da han forklarar
hor jag pé och sen sa tanker jag att det
dér forstod jag eller sen sa forstod jag
inte. Men sen sa lar jag mej det nagon
gdang. Jag bara kdnner det pa mig att jag
forstar.

38 A-S: Hur gér du da nér du tycker att
du inte har forstatt?

39 Kristina: Da fragar jag. Men fast jag
far en forklaring sa kan det hdnda att jag
anda inte heller forstar det, men sa
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Ur intervju 1 med Axel

10 Axel: Jag var borta pa den (forra
mattelektionen).

11 A-S: /../ ndrmast foregdende?

12 Axel: Vi rdknade lite, skrev i
teorihiftet, tog exempel. Inte minns jag
vad det handlade ominte /.../

15-16 Axel: (Viktigaste i host) har lart
mig riktigt hur man stéller upp med
multiplikation och division. Jag kan det
flytande det dér nu.

17 A-S: Ar det nanting som du har kant
dig oséker pa?

18 Axel: Det var multiplikation och
division, som jag kdnde mig osdker pa
forr, men inte mera.

19 A-S: Brukar du kanna att du vill lara
dig mera in det som ni har tagit upp pa
lektionerna?

20 Axel: Na.

29 A-S: Kan du berdtta om nagot sant
tillfalle (da du berattat hur du ténkt))?
30 Axel: Inte kommer jag ihag nagot nu.
31 A-S: Nar &r det som du brukar fa
beratta?

32 Axel: Det &r ndr vi har haft nén
uppgift, som star i boken och ska rikna
det i huvudet, s ndr man har raknat
och kommit upp sa da fragar han hur jag
har ténkt.

33 A-S: Vad tycker du om det att ldraren
fragar hur du har tankt?

34 Axel: Det &r svart att forklara ibland.
Och onddigt.

35 A-S: Varfor tror du att lararen ar
intresserad av hur man har tankt da?
36 Axel: Jag vet inte. Om man tanker pa
snabbaste sattet eller [angsammare.

37 A-S: Hur brukar du kdnna dig da nar
du far den dér fragan hur du har tankt?
38 Axel: Inte kdnner jag mig for nat. Om
den &r svar sa ar det lite sa hdr, men det
dr sa for manga andra ocks3, sa sitter
man dér och inte vet vad man ska gora.
Sdger man "att inte kan jag rdkna det
dar". Jo, "nagon hjalper”, sa raknar
nagon annan det.

/..

43 A-S: Vad tycker du dr viktigast: att
man far ratt svar pa en uppgift eller att
man har ténkt ratt?

44-46 Axel: Att man far ratt svar. /.../
Det &r ju bast om man har ratt, sa har



[d

112 A-S: Vad 6nskar du dig av
matteundervisningen?

113 Maria: /.../ lite mera frihet pa
timmarna.

114 A-S: Vad betyder det?

115 Maria: Att liksom det som jag sa man
skulle fa vélja sjalva vissa uppgifter som
ska goras i stéllet for att f4 ungefar
likadana uppgifter. For, for en elev ar det
liksom lite svarare och for andra &r det
(enklare), da &r det fusk d& om det &r
samma uppgift da. Sa tycker nan att det
ar jatteenkelt, nan tycker ganska svara sa
skulle det vara roligare for dem om de
skulle fa vélja lite, och sen liksom plugga
lite sa skulle de kunna rékna de svarare.
118 A-S: Hur kdnner du dig infor det dar
provet?

119 Maria: Jag vill inte ha nat prov.

120 A-S: Vill du inte ha nat prov?

121 Maria: N&.

122 A-S: Men du maste ha ett prov?

123 Maria: Inte &r jag nu nervos eller sant
dér. Laser lite sen nar jag kommer hem.
Det &r bara till prov man gor genast.

124 A-S: Hur mycket ldser du till ett
matteprov?

125 Maria: Det beror lite pa liksom, till
ett matteprov brukar jag inte ldsa sa
mycket. For det &r liksom sa dar, som till
hissa (historia) eller rella (religion)eller
sant dar, sa ldser jag mycket mera, bigga
(biologi) och geografi. Men till matte och
modde (modersmal) laser jag ingenting
ndstan. Matte det ar liksom bara en
massa tal, som liksom om man féljer med
pa undervisningen sa behéver man inte
|dsa s& mycket.

fragar jag pa nytt eller sa maste jag
fundera och tdnka igenom det sjélv och
till sist sa Idr jag mig liksom. Och bérjar
forsta det pa nat vis

Ll

50 A-S: Ar det nanting speciellt med
matematiken da jamfort med andra
laxor?

51 Kristina: N&, na ibland kan ju nog
andra laxor vara roligare d4n matte
forstas, men om det &r nanting man inte
forstar och sen sa maste man sitta och
ténka pa samma uppgift jatteldnge och
sen sa maste man ta ndsta och sa har
man hur manga som helst och sa racker
det hela kvéllen och du hinner inte gora
ndnting annat dd och da ar det inte nat
roligt att gbra matte.

Jisif

70 A-S: Vad tror du att de skulle tycka
att ar kul? (...) Lat oss sdga att det ar en
annan sjua du skulle fa bestimma hur
undervisningen ska se ut for?

71 Kristina: Det finns val manga sjuor
som inte alls skulle vilja ha matte, som
tycker att det ar jattetrakigt. Men inte
man kan vél bara lat dem far. Inte vet
jag om de kan tycka om matteunder-
visningen fast hur man skulle géra. Men
de maste ju anda ldra sig nagonting. Jag
vet inte jag. Jag skulle val ha ndgorlunda
likadant, man skulle mésta rékna i
bockerna hemma. Men oftast sa gor
inte, en del pa var klass, sa gor inte
ldxorna fastdn de skulle masta gora det.
De bryr sig inte fast ldraren blir arg.
Hemuppgifter vet jag inte ndgonting om
de dr, inte de bésta inte. Inte hinner
man ju annars fa allt fardigt inte, om
man inte gor ndgot hemma.
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man inte fel.

47 A-S: Hur vet du nér du har forstatt
nanting? En ganska svar fraga, men
forsok tanka. Hur vet du nar du har
forstatt?

48 Axel: Jag ser det, ndr han har skrivit
upp pa tavlan sa tanker jag igenom det,
fast med nat annat tal. Sa fragar jag
ibland. Om jag inte har forstatt sa fragar
jag genast. Nog brukar jag oftast forsta
det, eller sa forstar jag inte.

/..

92 A-S: Hur skulle eleverna jobba under
dina lektioner? Ensamma eller i par?
Skulle de ha larobok?

93 Axel: De skulle nog ha larobok for det
mesta. Det &r ju kul ocksa fér eleverna
mer nar man far ldra sig sadana har upp-
gifter och flera stycken.

94 A-S: Hur skulle de jobba da?

95 Axel: Fast med sadana har rebusar
som man far |6sa och sddant har ganska
roligt nan gang.

96 A-S: Tycker du att det behdvs mera
sadant?

97 Axel: Det blir nog roligare, fast inte
kan man ju ha det sd manga ganger.
Man lar ju sig inte alltid s mycket av
det heller.

98 A-S: Na sen ska vi stélla sista fragan
och den lyder sa hér: vad dnskar du dig
av matematikundervisningen pa
hogstadiet?

99 Axel: Att de ska déma snéllt sen nar
vi har prov, att de inte ska vara sa
hérda. Det &r sa stor skillnad pa somliga
pd matte. Somliga &r bra och somliga &r
mindre bra. Sa de skulle kunna ta
bedémningen lite efter det ocksa.



BILAGA 4. Utdrag ur intervju 1 med eleverna Jan,
Kristina och Ulla ur gruppen Elevintervju A. Utdragen
belyser temat En vanlig matematiklektion

Tema: En vanlig matematiklektion
Utdrag ur intervju 1 med Jan

9 A-S: Sedan skulle jag vilja att du
berdttade lite om den senaste
matematiklektionen ni hade. Bara
nagonting som du kommer pa.

10 Jan: N& vi raknade sdna dar
potenser och exponenter.

11A-S: Mmm. Minns du nagot annat?
12 Jan: Na.

13A-S: Vad lirde du dig den timmen?
14 Jan: Hur man skulle rakna det.

15 A-S: Larde ni er ndgon regel?

16 Jan: Nog var det val, vi skrev nog
upp nat.

17 A-S: Ni skrev upp en regel?

18 Jan: Mmm.

19 A-S: Skrev ni den i haftet?

20 Jan: Jo.

21 A-S: Larde du dig ndgot annat an
regeln?

22 Jan: Ja, hur man skulle rékna det.
23 A-S: Vad var det viktigaste du
lirde dig da? Var det just den hir
regeln det?

24 Jan: Na, kanske inte.

25 A-S: Om du tinker pa matematik-
lektionerna. Brukar du ibland kinna
att du skulle vilja ldra dig mera dn
det som ni lidr er under timmarna?

26 Jan: Jag vet inte jag.

Tema. En vanlig matematiklektion
Utdrag ur intervju 1 med Kristina

5 A-S: Kan du beritta for mig
nagonting om forra mattelektionen
ni hade.

6 Kristina: Alltsa den som vi haft
sist nu?

7 A-S: Mmm. Var det en vanlig
mattelektion det?

8 Kristina: Jo nog var den vanlig
nog. Vad gjorde vi? Vi larde oss om
potenser. Visst heter det sa? Jag tror
det. Inte vet jag nu om det var nat
speciellt, en vanlig mattelektion.

9 A-S: P4 vilket satt jobbade ni
under den timmen?

10Kristina: Vi skrev 1  vdara
teorihaften det som (lararen) skrev
da pa tavlan. Och sen s3 skrev vi av
det da. Och sen sa fick vi liksom se i
boéckerna och sa fragade han av oss.
S4 fragade han da hur vi riaknat
eller hur man tinkt och hur vi
klarat av det allihopa.

11 A-S: Vad lirde du dig den
timmen?

12 Kristina: Jag larde mig att sdna
hér potenser maste ha samma, eller
vi liksom larde oss att de mdste ha
samma bas. Eller det liarde vi oss
den dagen d3d. Hur man
multiplicerade med samma bas.

13 A-S: Larde du dig nagot annat?
14 Kristina: Det har med hur man
liksom ska addera ihop dom har,
vad heter det nu? Vad heter dom
nu?

15 A-S: Exponenter.

16 Kristina: Exponenterna, just det,
dom skulle man addera ihop.

17 A-S: N3, vad var det viktigaste
du lirde da?

18 Kristina: Det viktigaste? ... Inte
vetjag.

19 A-S: Brukar du kinna att du vill
lira dig mera dn det som ni har
behandlat pa lektionerna?

20 Kristina: Na. Nog lar jag mig nog.
Na, men ibland forstar inte jag, men
det kommer nog sen efter nagon
tid. Forklarar nagon, som t.ex. jag
sitter bredvid (bankkamraten), som
om hon kan och inte jag kan sd
forklarar hon at mig. Och om inte
hon kan och jag kan s4 forklarar jag
4t henne hur jag téanker.
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Tema: En vanlig matematiklektion
Utdrag ur intervju 1 med Ulla

7 A-S: Ska du berdtta lite om forra
matematiklektionen?

8 Ulla: Vi hade nat slags test och jag
tyckte det var ganska svart for att,
na inte vet jag, jag tyckte bara det
var svart. Det var kort det dar
testet, men det var svdrt som jag sa.
9 A-S: Var det, det var ett prov?

10 Ulla: Det var ndgot sant har test
infér provet som vi kommer att ha
den (datum).

11 A-S: Minns du varfér du tyckte
att det var svart?

12 Ulla: Det var en uppgift, som jag
inte visste riktigt hur jag skulle
rakna. Sa.

13 A-S: Kan du ocksd beritta
nagonting om en helt vanlig
matematiklektion?

14 Ulla: Forst brukar vi ta lite teori.
Och sen brukar vi borja rakna. Och
det ar ganska latt oftast. Och sen far
vi hemlaxor.

15 A-S: Kommer du ihag vad du
lirde dig just da den senaste sa att
sdga vanliga mattelektionen?

16 Ulla: N4, jag kommer inte ihag.
Jag tror det var ndnting med (...) jag
minns inte faktiskt.

17 A-S: Brukar du tycka att du
skulle vilja lira dig mera dn det
som ni tar upp pa lektionerna?

18 Ulla: N4, inte sa speciellt na.

19 A-S: Kan du séga hur du brukar
kanna dig foére en matematik-
lektion?

20 Ulla: Ifall vi haft nan svar laxa sa
tycker jag det ar ganska pirrigt och
sa dar, men... Jag ar inte sa varst
bra i matte s, det ar svart for mig.

26 Ulla: Jag tycker att liksom jag
kanner mig oséaker ganska ofta. Och
det ar svart. Sen brukar jag borja
tanka att jag inte ar sa bra pa det
hir, sd jag far nog sakert daligt i det
har. Och sa dar.



Bilaga 5. Utdrag ur samtal med en projektlédrare

Som exempel pd hur samtalet med en ldrare fl6t fram presenterar jag en
bearbetning i beréttelseform av innehallet i samtalet med projektldraren
Per. Beréttelsen tdcker ungefdr en fjardedel av samtalet. I samtalet
anvander vi begreppet “projekt” i tva betydelser, dels for att beskriva
lararnas forandringsarbete, dels elevernas projektarbeten. Samtalet
dgde rum i Pers arbetsrum. Det tog ungefdr en timme och omfattar
6.417 ord varav 5.584 ord (87%) yttrades av Per.

Samtalet inleds med att Per redogor fo6r sin utbildning och sin
arbetserfarenhet. Sedan kommer det snabbt in p& reformprojektet
genom att Per delger sin syn pd vilka forandringsmotiv som kan ligga i
bakgrunden f6r en projektldrare. Per inleder med att beskriva sitt behov
av att utvecklas och inte gd i gamla hjulspdr. Han hinvisar sedan till
att det finns en allmén acceptans for att ndgot mdste goras med
matematikundervisningen pad hogstadiet och konstaterar att motiv dven
kan sokas i att alla elever undervisas i samma grupp.
Vi borde kunna ge vara elever mera dn vad vi har gett och da har ju
tankar kring det hdr kommit. Och en sak som ytterligare liksom
tillspetsar situationen &r ju det att nivadgrupperna togs bort och man
maste integrera liksom en massa olika, eller elever med olika
bakgrund och forutsittningar i samma klass.
Innehéllet i hjulspirsmetaforen vicker min nyfikenhet. Jag
uppmuntrar dadrfor i min foljande fradga Per till att berdtta mera om
varfor han vill utvecklas som ldrare. Per tidnker efter en stund, och
lyfter sedan fram den kénsla av tillfredstillelse han upplever da han
forberett ndgot nytt och under lektionen sedan far det positiva gensvar
av eleverna han hoppats pd. Han sdger: “Den lektionen &r trevligare dn
en som man gar och river av ndnting som man gjort fem ganger
tidigare.” Samtalet aterknyter sedan till Pers tidigare resonemang om
elevernas behov varpd han introducerar begreppet traditionell
matematikundervisning. Han menar att en sddan undervisning har lett
till elevernas passivitet, bristande kunskapsansvar och, som han
speciellt betonar, elevernas svaga formdga att fora matematiska samtal.
Med traditionell matematikundervisning sa har de inte lirt sig att ta
ansvar for vad de kan s§ hemskt bra ... de kan inte lidsa, ldsa
larobockerna riktigt och de kan inte riktigt prata matematik, i
synnerhet det hér sista tycker jag har varit en svaghet.
Jag viljer att inte &nnu gd vidare pa resonemanget kring larandeeffekter
av traditionell undervisning utan riktar igen fokus pd undervisningen i
reformprojektet vars akronym stdr for sdval process som utvadrdering
och pé att processer i lirandet ofta stdtt i brannpunkten for ldrarnas
diskussioner. Vad anser Per som mest vdsentligt i begreppet process,
undrar jag sedan. Per konstaterar utan att tveka att han ser process fran
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tva synvinklar, lararens och elevens. Han redogor forst f6r dessa och
kommer sedan att tinka pa att elevernas projekt ocksd pd sitt och vis
hor ithop med begreppet process eftersom de &r ”ett medel i den hér
undervisningen”. Ur ldrarens synvinkel handlar processen enligt Per
om att “ta i bruk vissa metoder som man annars inte skulle gora”
medan han ur elevens synvinkel betonar elevens aktivitet och att se
larande som en process dér det “ingdr mera aktivitet och mera eget prat
som samtidigt d& avslojar om de har uppfattat ratt och som ldraren kan
gd in och lite justera vid behov”. Per anvédnder induktiv metod som
exempel pd vad han avser med ldrarens metoder.
Att man ser till att eleverna far liksom upptédcka det nya, att man
resonerar fram det sd att sdga, men det &dr eleverna som kldcker det
hela. Och samtidigt forstds ocksd att man undervisar sa att eleverna
forklarar for varandra och ... och (tyst) d&nnu s forsdker ju ldraren
strukturera det stoff som man har gatt igenom s ldraren blir en san
hir som baddar for att eleverna ska fd hitta pd saker och sedan
samtidigt hjdlper till att strukturera liksom matematiken for eleven.
Samtalet gar sedan 6ver till utvecklingsarbetets bedomningsspraxis via
ett kort inledande resonemang. I sin respons pad en frdga gillande
relationen mellan undervisning och elevernas matematikkunskaper
uttrycker Per en forvédntan att reformprojektet skall leda till att eleverna
“har mera aktiv kunskap” eftersom de dels ”skall ha tillignat sig mera
kunskap” och dels “pratat mera om den pa egen hand”. Jag har under
samtalets gdng noterat att dimensionen aktiv-passiv verkar vara
betydelsefull och uppmuntrar déarfér Per att utveckla denna vidare
genom att stdlla foljdfrdgan: Hur syns en aktiv kunskap? I sitt
eftertdinksamma svar betonar Per att den syns bdde i att fler elever kan
mer matematik och att de har storre nytta av vad de kan. Han talar om
att aktiv kunskap syns som en fardighet att tolka den matematik som
presenteras till exempel i dagstidningar. Per bendmner fardigheten en
matematisk blick, en fardighet som han konstaterar vara svér att méta.
Han sager:
Vi ska ha lite farre elever som, som, som sdger sedan att de inte
kommer ihdg ndgonting fran matematiken och vi ska ha elever i
gymnasiet som har, har mindre luckor, till exempel. Och sedan
kanske lite en matematisk blick hos alla som gétt ur skolan, att de
kan tillgodogora sig matematik i till exempel dagstidningar. Men det
ar ju forstds inte sa latt att méta.
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Bilaga 6. Sjalvuppfattningstestets pastdenden

Svarsalternativen ar:
Ritt; Ibland rétt; Ibland rédtt/Ibland fel; Ibland fel; Fel.

Pastdenden mairkta # 4r negativt formulerade. Vid kodning har jag
darfor anvant motsatt varde. Till exempel svarsalternativet Ratt pa
pastdende #21 “Jag skulle gédrna slippa matematiklektionerna” har
kodats som -2 for att indikera elevens negativa positionering.

Pastdenden relaterade till skolmatematisk verksamhet

Matematikrelaterade pdstdenden

1 # Jag &ar battre i mdnga andra &mnen 4dn i matematik
9 Jag ar battre i matematik dn i de flesta andra dmnen
29 Matematik dr ett av mina basta @mnen

35 # Matematik ar ett av mina svagaste 4mnen

Grupprelaterade pdstdenden

3 Jag ar lika bra i matematik som de flesta andra i klassen

13 Jag ar bland de bédsta i matematik i klassen

25 # Manga i klassen dr duktigare dn jag i matematik

39 # Jag klarar mig sdmre i matematik 4n i de flesta i klassen

Generellt
7 # Jag dr dalig i matematik
15 # Jag tycker att matematik &r svart

23 Jag har létt att ldra mig matematik
33 Jag klarar mig alltid bra i matematik

Forvintningar:

5 Jag tror att jag alltid kommer att klara mig bra i matematik

17 Jag tror att jag kommer att 4 ett bra vitsord i matematik i hogstadiet
27 # Nar jag fortsdtter min skolgdng kommer matematik att bli ett
problem for mig

37 # Jag tror att jag alltid kommer att ha problem i matematik

Emotionellt relaterade pdstienden, matematik

11 Jag gillar matematik

19 # Jag hatar matematik

21 # Jag skulle gdrna slippa matematiklektionerna
31 Jag ser fram emot matematiklektionerna
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Pastaenden relaterade till skola

6 Jag dr bra i de flesta @mnen i skolan
10 Jag lar mig latt i skolan

30 # Skoldamnena ar inte min starka sida
36 # Jag kdnner mig ofta dum i skolan
12 # Jag onskar jag slapp ga i skolan

16 Jag gillar alla skoldmnen

20 Jag ar intresserad av alla skoldamnen
24 # Jag hatar skolan

Pastdenden relaterade till sjdlvacceptering

2 Jag kdnner att jag har mycket att vara stolt 6ver
4 Jag klarar av det mesta om jag forsoker

8 # Jag ar ofta missndjd med mig sjdlv

14 # Jag tycker ofta att jag gor ndgonting dumt
18 # Allting som jag gor gar galet

22 Jag godtar mig sjdlv sddan jag &r

26 # Jag kdnner mig ofta osdker

28 # Jag har ofta lite fortroende till mig sjdlv

32 # Jag onskar att jag vore annorlunda &n jag ar
34 Jag vill helst vara sddan som jag ar

38 Jag klarar det mesta lika bra som andra

40 Jag gillar mig sjdlv sddan som jag ar
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Bilaga 7. Exempel pa analys och tolkning under
fallstudiens andra skede. Intervju 3 med Kristina.

Den tredje intervjun med Kristina skedde i december dd Kristina var
attondeklassare. Kristina har beskrivit en vanlig matematiklektion
under hostterminen och i utdraget besvarar Kristina min
uppfoljningsfraga (Kvale, 1997, s. 124) om sitt sdtt att vara under en
sddan lektion. I hennes svar har jag mérkt ut intressanta begrepp och
pastdenden som jag sedan foljde upp i den fortsatta tolkningsprocessen.

Ann-Sofi: Hur brukar du vara pa en vanlig lektion?

Kristina: Na inte brukar jag val ... jag brukar vl var ganska ... Det
beror pa om jag dr trott eller om jag dr pigg. Emellandt sd tycker man
bara att matte ar trdkigt. Om man inte forstadr vad man ska rdkna da
orkar man inte géra ndgonting, sa d4 bara sitter man dir och man gor
ingenting. Om man ska rdkna till exempel sadana dar uppgifter, sa
férstar man inte dem, s& har man fétt ett papper da s har man klarat
att rédkna en uppgift, eller en och en halv ungefir. Och si har ndgon
annan gjort hela pappret fardigt. Och sedan tdnker [ldrarens namn],
okej, s skriver han upp pa tavlan, bérjar g8 igenom alla [uppgifter]
sd har man inte alls [hunnit] lika 1angt som d& han bérjar rdkna, s& d&
blir det s& dar att det hir forstdr jag inte alls, s blir allt riktigt h8sat
[dialektalt ord f6r brattom] man forstdr ingenting. Men om jag har
gjort ldxorna och fortsitter med samma sak som ldxan s8 d& forstar
man mycket béttre direkt d4 man liksom har fattat vad man har gjort.
D4 ar det roligt att vara pd matte om man forstdr vad de har om [vad
de behandlar?], och det gér fort att rdkna. Jag tycker inte om att halla
pd med samma uppgift i flera...

Har beskriver Kristina strukturen for vanliga lektionsaktiviteter som
uppgiftsdominerad och som orienterad mot sjdlvstandigt rdknande.
Hon beskriver lektionens tempo, skolmatematikens trdkiga natur,
lararens framtrddande roll och sin egen nedtonade roll som intellektuell
resurs. Varfor saknar hon energi att fortsitta delta och forséka tolka
vad hon skall gora eftersom det &dr viktigt for henne? Hon talar om att
vara uttrdkad, kraftlos, 6vergiven och att hon har begréansad tillgang till
den slags forstaelse hon stravar efter. Hon borde vara engagerad, men
beskriver en situation dar hon stdngs ute. Ar det hér ett exempel pa en
alienerande erfarenhet pa grund av lektionens tempo? Hon soker efter
en 16sningsmodell fér att komma bort fran sin omedelbara kédnsla av
bristande forstaelse i en situation d& hon méter en tilldelad uppgift. Ar
det att hon sitter och gor ingenting ett tecken pa att hon ger upp? Eller
pé acceptans? Eller bara ett socialt tecken pé att hon behover ldrarens
hjélp? Lararen ser att hon sitter och gér ingenting. Boaler (1998) mérkte
samma slags beteende i en av de tva skolor hon studerade.

Det finns en intressant spdnning hdr som relaterar till lektionens
tempo. Kristina berdttar om hur hon identifierar positivt med
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matematikldrande som en process dir hon forstdr hur hon snabbt skall
tillaimpa bekanta procedurer. Hon knyter an till kdllor for ldrande,
kunnande och motivation som &r lokaliserade i och beroende av
auktoriteter utanfor henne sjilv. Betraktar hon inte sig sjdlv som en som
"upptédcker strukturer’ i den mening som projektldrarna avser? Hon
talar om att skolmatematiken &r rolig dd hon forstdr ‘medan hon gor’
och blir belsnad med framgang d& hon gor nista, liknande, uppgift. Ar
det s& att hennes kédnsla av forstdelse ofta kommer forst efterat?

Utdraget berdttar ocksd om deltagandestrukturen och om det slags
offentliga interaktion som tycks vara en social norm i klassrummet: det
implicita kunnande, fér-givet—tagande, som styr ldrare och elever och
som “berdttar” ndr de skall gora vad och hur det skall gora det utan att
nagon nodvidndigtvis explicit har papekat eller lyft fram detta.
Bauersfeld kallar fenomenet for ett sprakspel (language game);
Brousseau anvidnder begreppet didaktiskt kontrakt; Stigler och Hiebert
anvander begreppet kulturellt manus (cultural script). Nagot som tas
for givet i Kristinas klassrum tycks vara att lararen dr ansvarig for att
starta den offentliga interaktion som forklarar uppgifter vid tavlan da
han anser att tillrdckligt ménga elever &r klara med en viss mangd
uppgifter. Detta skapar ett dilemma for Kristina eftersom hon upplever
en bristande mojlighet att forsta och kanske att liraren ignorerar henne.
Jag far en kinsla av hon ser sig som ganska sekunddr i
klassrumsgemenskapen. Ar det hidr en orsak till att hon forefaller
undvika matematiska utmaningar, hon lokaliserar sig sjdlv i
marginalen och betraktar inte sig sjilv som en som uppticker
strukturer? Men hon &r ju en elev som fér fina vitsord! Hon vill absolut
forandra sitt sitt att delta, men ur hennes synvinkel adr det inte mojligt.
Vad dr det som forhindrar henne?
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Bilaga 8. Brev {for informerat samtycke

Hej!
Kommer Du ihdg PUMA-projektet?

P& ndgot sitt var Du involverad i PUMA- projektet under dren 1994 till
1997. Under samma tid deltog jag i PUMA - projektet som forskare och
observator. Jag dokumenterade projektet pd olika sitt, bland annat
genom att samtala med Dig och de andra ldrarna, med vissa utvalda
elever och med skolledningen. Du var en av de ldrare som gav mig den
vardefulla information pd vilken min doktorsavhandling delvis
kommer att vara baserad. Nu ber jag att Du skriftligen ger Ditt
medgivande till att den information Du gav mig kan publiceras i denna
vetenskapliga form. I mitt forskningsarbete f6ljer jag de etiska principer
som giéller for god forskning och publicering av forskningsresultat.

Material samlades huvudsakligen in inom ramen for ett
samarbetsprojekt mellan Abo Akademis pedagogiska fakultet och Din
skola. Eftersom Din skola &dven axlar ett speciellt ansvar for
lararutbildning pa svenska, dr det inte mojligt for mig att garantera
skolans anonymitet. Men alla ldrar- och elevinformanter framtrider
naturligtvis i avhandlingen under pseudonym. Jag vill &ven betona att
Du har Din fulla ritt att meddela mig om Du inte vill framtrdda i
avhandlingen p4 annat sitt 4n som en i gruppen projektldrare.

Var vinlig underteckna och returnera Ditt medgivande i det bifogade
svarskuvertet inom maj ménad.
Tack pa forhand.

Med vinlig hélsning
Ann-Sofi Roj-Lindberg

Medgivande

Jag ger hirmed mitt medgivande till att den information jag bidrog
med inom ramen f6r PUMA- projektet kan anvédndas i forskningssyfte
och att min person far omndmnas under pseudonym vid presentation
av forskningsresultaten under forutsdttning att detta sker pa ett
konfidentiellt s&tt.
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Bilaga 9: E-post kommunikation med Kristina infor
vuxensamtalet

Hej!

Det kan hédnda att du 4r en annan person dn jag formodar men jag
dristar mig anda till att framfora mitt drende till den person jag soker.
D4 du gick i hogstadiet blev du intervjuad fem ganger av mig som da
forskade inom ett projekt som matematikldrarna var engagerade i. Nu
funderar jag pd en uppfdljningsintervju med ndgra av er och hoppas att
du dérfor kunde meddela mig om du &r intresserad av att bli intervjuad
om dina erfarenheter av skolmatematik och hur jag kan né dig, epost,
telefon och var du i sé fall kunde tdnka dig att intervjun skulle kunna
genomforas. Det dr ocksd i undantagsfall mojligt att genomfdra
intervjun per telefon. Jag ber om ursakt ifall du dr en annan person dn
den jag soker. Hoppas i varje fall att du hor av dej!

med vinliga hélsningar Ann-Sofi Rj-Lindberg

Hejsan!

Det dr nog den ritta personen du fitt tag pd! Jag har gatt i Skolan och
kommer ihdg att du intervjuat mig d4 for flera ar sedan. Jag tar gédrna
del av projektet och stidller upp pa intervju! Jag bor nufértiden i (ort)
men besoker Vasa nu och da. Jag kommer tex att vara i Vasa
veckoslutet 14-15.10. Har du mdgjlighet att intervjua mig d4? Annars
kan vi ocksd ta det per telefon om du inte rdkar vara i (ort) ndn dag.
Min dagliga arbetstid dr 13-17, sa fore eller efter det kan jag bli
intervjuad. Maila eller ring mig s kommer vi 6verens om hur vi gor!

Mvh, Kristina

Hej Kristina!

Oj sé roligt att hora av dej! Jag sitter som bést och lyssnar igen péd de
gamla banden med dej. Som det ser ut nu kommer det att passa alldeles
fortraffligt for mig med en intervju ndgon gang under lordag eller
sondag den 14-15. Ett mojligt stdlle att traffas pd ar till exempel vid
Academill ddr vi kan sitta i lugn och ro i ndgot utrymme. Du kan
foresld en plats och en tid! Reservera gidrna minst en timme. Det 4r de
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facto ganska svart att sidga hur lang tid vi behdver Du behover inte
forbereda dig pa ndgot speciellt sitt. Temat for intervjun kommer som
jag redan skrev att vara dina erfarenheter av skolmatematik och
specifikt i relation till hogstadiet, nu s.a.s ur ett vuxenperspektiv.

Ett gott veckoslut! Héalsar Ann-Sofi

Hej!

Intervju pa Academill 14 eller 15 oktober passar bra! Helst inte alltfér
tidigt pd& morgonen. Kanske ndngdng mitt pd dagen eller tidig
eftermiddag, och hellre pa 16rdag. Academill &r lite obekant plats for
mig, men jag skall nog hitta fram. Skall vi sla fast 16rdag 14.10 k1.13?

Mvh, Kristina
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Bilaga 10. Projektuppgiften “Arbetsloshet — var tids
problem”

Léirarnas eget omdome om denna projektuppgift: ”"Det hir projektet var mycket
populirt och engagerade mdnga. Temat var aktuellt och gav underlag for
arbete med nyttig statistik” (Burman & Roj, 1997).

Arbetsloshetsgraden i Finland har haft en negativ trend under 1990-
talet. Detta har vi alla kunnat f6lja med pa nédra hall. Arbetssituationen i
var egen kommun har inte heller varit som under de goda dren under
borjan resp. slutet av 1980-talet. I det har projektet skall du gora
diagram, jamforelser och berdkningar kring arbetslosheten i nagra
OECD-lander. Dessutom skall du bekanta dig med motsvarande
uppgifter for var kommuns del, samt for ett par andra kommuner

A. Deluppgifter

Besvara foljande fragor utgdende fran tabellen som visar arbetslosheten
i ndgra OECD-linder samt ndgra kommuner och stdder i dina
hemtrakter (anm: tabellen ingick i projekttexten).

1. Gor ett eller flera linjediagram dér procent arbetslosa anges for
dren 1978 — 1993 for de olika landerna. (Om du ar osdker over
vad ett linjediagram &r sd far du hjidlp fran uppgift 94 pa
ovningspappret som delades ut i boérjan av september).

2. Vilket land hade den hogsta resp. ldgsta arbetslosheten under
perioden? Motivera ditt svar.

3. Viket lands (vilka linders) arbetsloshet kan sdgas vara linjar
(ndstan en rét linje) under perioder pa ndgra ar. Med linjar
menas dd en fallande, en stigande eller en konstant (vagrat)
linje. Hur férandras arbetslosheten under ifragavarande period?

4. Gor ett linjediagram déar arbetsloshetsgraden for de angivna
kommunerna samt hela landet anges.

5. Vilka slutsatser kan du dra da du utgdende frdn diagrammet
jamfér var kommun med tvd andra kommuner (anm:
kommunerna fanns namngivna).

6. Vilka blir dina slutsatser om du jamf6r var kommun med hela

landet?

137



7. Hur stor arbetsldshet (i procent samt antalet personer) skulle det
vara i var kommun resp. hela landet, om vi skulle utgdr ifran att
trenden for de tre sista dren som finns med i tabellen skulle
fortgd under de tre foljande &ren?

8. Gor dina egna diagram och kommentarer utgdende fran de
uppgifter du har.

B. Redovisning och krav

En av de viktigaste idéerna med projektet dr att du skall ldra dig arbeta
sjdlvstandigt och sjdlv kunna presentera ditt arbete. Det dr dérfor
valdigt viktigt hur du redovisar dina resultat. Du far podngavdrag for
slarviga och otydliga diagram och oklar presentation. Ligg ner stor
moda pa att gora ditt arbete snyggt, tilltalande och lattlast.

Du blir bedomd i resultat, utférande och presentation, precis som i fjol.

Som vanligt i alla projekt finns det extrapodng att tjana om du sjilv
utvidgar projektet och gor undersokningar som inte direkt dr begéirda.

Lycka till med projektet.
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Bilaga 11. Anvisningar for “Oppet Projekt”

OPPET PROJEKT

I det hdr projektet skall du arbete med den matematik du tycker om.
Projektet kan behandla ren matematik. (”skolmatematik”) eller ett
vardagsnadrt tema dar matematiken ingér i ndgon form.

Forslag pa omrdden inom skolmatematiken du kunde arbeta med ar
geometri, ekvationer (exempelvis hogregradsekvationer), funktioner
och statistik. Exempel pd vardagsndra teman dr handelsmatematik,
matematik inom fysiken, personlig ekonomi, forsdkrings- och
bankmatematik osv.

A. Genomforande
Beroende pé vilket tema du viljer kommer projektets uppldggning att
variera. Darfor bor du diskutera med din liarare efter att du valt tema,
sd kan vi tillsammans lagga upp projektet. Under projektets gang skall
du en ging i veckan redovisa ditt arbete. Skriv darfor en “dagbok” 6ver
tid och tema.

Vi larare hjalper till att skaffa litteratur och 6vrigt som kan behévas for
projektet. Dessutom handleder vi er i arbetet.

B. Redovisning och krav
Det dr viktigt att du har egna idéer i projektet och inte skriver rakt av
litteraturen.  Dessutom  inverkar  handledningstillfillena  pa

bedémningen av utférandet, sdlunda att egna tankar vardesatts.

Som vanligt bedoms ocksa resultatet och presentationen.
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Bilaga 12. Tre klassproblem

Bland de cirka 40 klassproblem (Burman 1996, 1997) som anvéndes av
lararna i drskurserna 8 och 9 i syfte att ”“systematiskt 6va eleverna i
probleml6sning” har jag valt ut de tre klassproblem, “Fibonacci-tal”,
“"Mera pizza for pengarna” och grupproblemet "P4 vandring” som
Joakim explicit anknyter till i hogstadieintervjuer och/eller under den
retrospektiva intervjun. Kommentarer formulerade av Joakims ladrare
Per inkluderas dven.

Lararna klassificerade problemen ”Fibonacci-tal” och "Mera pizza
for pengarna” som problem for vilka "REGEL som ofta bor tillimpas
upprepade ganger” forestdlldes som ett typiskt tankt tillvigagangssatt
vid en lyckad l6sningsprocess. Det var “den bakomliggande metod
eller idé som &r avgorande for att en elev lyckas 16sa problemet eller
inte”. For dessa tva problem géllde sdledes ldrarens antagande om att
en framgangsrik problemlosning pavisar elevens formdga att se och
anvanda regler.

Grupproblemet “Pd vandring” klassificerades som ett problem for
vilket “PROVning som oftast bor vara systematiskt” samt
"UTEslutningsmetod &r mojlig nédr alternativ till 16sningar ges”
betraktas som tdnkta tillvigagdngssdtt vid en framgangsrik
problemlésning.

De bokstaver (A, B, C, D, E, F) som syns i problemtexterna nedan
indikerar en kategorisering av de olika delmoment som respektive
problem formodades 6va. Med en ring runt en bokstav indikerade
lararen hur elevens/elevernas problemlosning blev “belénad” och
pdvisades elevers ”indirekta forstdelse” for problemlosning. Till
exempel med A+ring indikerades “Kldckning (kreativitet, fantasi, d&ven
gissning)”, med D+ring indikerades ”Fullstindighet” och med F+ring
indikerades "Fordjupad insikt”. Detta bokstavssystem infordes for att
lararna ville tona ner klassproblemens roll som redskap foér formell
utvardering.

FIBONACCI-TAL

Fibonacci-tal 4r namnet pd en speciell talféljd som ar uppkallad efter en
berdmd italiensk matematiker som levde ca 1170-1250. Talf6ljden ser ut
pa foljande sétt:

0,1,1,2 35, 8, 13, ..

Det speciella med talféljden &r att varje tal i talféljden 4r summan av de
tva tal som finns till vanster om talet. T:ex. ar

0+1=1 1+1=2 1+2=3 2+4+3=5 osv.
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a) Vi utokar nu talféljden med fyra tal sa hér:
0,1, 1,2 35,8 13, A, B, C, D, ..

Din uppgift dr att bestimma (A, B, C och ) D!
D —

b) Man kan ocksa utdka talféljden til vénster sd hér:
E,F, G H 01,12 3,5 8 13, ...

Vi tanker d4 i stillet
5=3+2 3=2+1 2=1+1 1=1+0 osv

Din uppgift 4r nu att bestimma (H, G, F och ) E!
E —

A B C E

Bokstdverna A, B, C och E anvidndes i det hdr problemet som
bedémningskoder enligt f6ljande:

A eleven har kommit en bit pa vig

B eleven kan tillimpa regeln med summan av tva tal
C eleven har bestamt talet D

E eleven har bestamt talet E

Lararen Per konstaterade att problemet var “mycket ldtt utom nér det
gdller att bestimma E”

MERA PIZZA FOR PENGARNA
Din uppgift ar att 16sa foljande problem:

Far man mera pizza fér pengarna om man koper en familjepizza med
diametern 38 cm till priset 63 mk eller tva vanliga pizzor med
diametern 28 cm till priset 27 mk per styck? Vi utgdr ifrdn att den
valuta man far for pengarna stdr i direkt proportion till pizzans storlek
(=area). (Glom inte att skriva ner delresultat som kan ge delpoang!)

A C D E

Bokstdverna A, C, D och E anvédndes som bedémningskoder enligt
foljande:

eleven har fatt fram (gissat) ratt svar utan motiveringar
eleven har berdknat jamforelsetal

eleven har beridknat arean eller areaskalan

eleven har motiverat det ritta svaret korrekt

Mg N>
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Lararen Per konstaterade att problemet var “mycket svart om inte
cirklar just behandlats (och kanske ocksé fastdn sa ar fallet). Anda har
manga eleverna en intuitiv uppfattning om vad resultatet borde bli”.

PA VANDRING

En grupp pd fot vandring beslét att de som dagsetapp skulle ga
visterut ett visst antal hela kilometer, sedan sdderut ett visst antal hela
kilometer och slutligen den kortaste vidgen till utgdngspunkten.
Uppgiften &r att prova hur manga hela kilometer gruppen skall ga
vasterut och soderut for att deras dagsetapp skall vara sd ndra 20 km
som mojligt.

”"Den grupp som kommer ndarmast 20 km pd 20 min. Vinner!”

A B C D

Bokstdverna A, B, C och D anvédndes som beddmningskoder enligt

foljande:

A har anviant Pytagoras’ sats

B har ritat en figur eller gjort en tabell

C har redovisat och jamfort flera alternativ
D har hittat den basta 16sningen

Lararen Per konstaterade att problemet “utférdes i grupper om tre
elever och med 20 minuter till forfogande. Alla grupper lyckades i
minst tre av de ovan ndmnda avseendena /../ problemuppgiften
verkade vara mycket lyckad av diskussionen och samarbetet att d6ma.”
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Bilaga 13. Exempel pa klassrumsepisoder

Att ta ansvar for sitt larande &r att komma ihdg regler

Episoden foregicks av spridda elevfrdgor i anslutning till det
projektarbete som ldraren nyligen introducerat. Lararen uppmanade
sedan eleverna att erinra sig och upprepa en matematisk lagbundenhet,
en regel, som hade behandlats i klassen for en tid sedan.

Episoden inleds av ldraren som sédger
For nagra veckor sedan gick vi igenom multiplikation med negativa
tal, kommer ni ihag regeln?
Alla elever kommer inte ihdg regeln. Elev A stéller motfrdgan
Vad da for regel?
Lararen ger en ledtrad.
Den dédr med minustecken.
Elevers tdnkande kanaliserar ddrmed mot det forvdntade svaret. Pa
uppmaning av lararen redogor elev B for den forviantade regeln varpa
lararen omedelbart bekréftar svaret genom att sidga
Rétt. Horde alla?
Lararen vander sig sedan till elev A med uppmaningen
Kan du upprepa?.
Elev A upprepar regeln pa forvantat sétt och lararen bekréftar svaret

med att sdga "Precis". En stund senare uppmanar lararen eleverna att
skriva rubriken Division med negativa tal i sina teorihéften.

Den som inte vet skall vara tyst

I klassrummet pdgick ett samtal som antog kommunikationsmonstret
IRE, initiering-respons-evaluering. L&draren stdllde fragor till hela
klassen om hur uppgifter skulle 16sas och eleverna forvintades kunna
svara korrekt.

Lararen hade mérkt hur en elev sitter och smédpratar med en annan
elev och uppmanar eleven att svara pa en fradga utan att eleven rackt
upp handen. Eleven kan inte ge ldraren det férvdntade svaret varpa
lararen med kommentaren

Hur kan du sitta och prata annat om du inte vet, da skall du vara tyst
dtminstone.
bekréftar att legitimt kunnande innefattar uppmaéarksamhet for att
kunna svara pd lararens fradgor pa forvantat satt.
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Skolmatematisk
praktik i forandring
— en fallstudie

| sin doktorsavhandling beskriver forfattaren en
situation dar en grupp finlandssvenska matematik-
larare och lararutbildare tillsammans med henne
genomforde en tredrig aktionsforskningsprocess

i syfte att reformera det skolmatematiska arbetets
metoder i drskurserna 7-9. Reformprojektet var
teoretiskt forankrat i konstruktivism, larares for-
andringsarbete genom aktionsforskning och de
finldndska nationella laroplansreformerna 1985 och
1994. Mdlet var att fa eleverna att verkligen vilja léra
sig matematik. Genom analys av utvalda elevers
intervjubaserade berattelser om sina skolmatema-
tiska erfarenheter under hogstadiet kan forfattaren
dra slutsatsen att reformprojektet i det stora hela
nadde detta mal. Hon havdar att matematiklektio-
nerna i arskurserna 7-9 anda fortsatte att praglas
av typiska sedvanjor, sdsom skolmatematikens
uppgiftsdiskurs och orientering mot ratta svar. En
central slutsats som dras i avhandlingen dr att en
elevs upplevelse av framgangsrik skolmatematisk
verksamhet véxer fram samtidigt med elevens
upplevelse av tillhorighet (eller inte) i sddana ma-
tematiska gemenskaper dar lararen ingar och dar
legitimt matematiskt kunnande underhandlas.
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