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Syfte: Studiens syfte ar att belysa vilken betydelse fortbildningen Matematiklyftet, modul
problemldsning” har pa ett arbetslags uppfattningar om problemldsning och vilken kompetens
lararna utvecklar for att i undervisningen kunna stédja alla elevers utveckling och larande i
matematik genom problemldsning, och med fokus pa elever i matematiksvarigheter. Syftet ar
aven att belysa hur lararna utvecklar sin kompetens och att identifiera vilka faktorer som
paverkar lararna under kompetensutvecklingen.

Teori: Formuleringen av forskningsfragor och analys av resultatet utgar fran en sociokulturell
och socialkonstruktivistisk ansats da kollegialt larande varit grunden for studien.
Programteorin har anvants som grund for att tolka de faktorer som paverkar lararna under
fortbildningen.

Metod: Fallstudiemetoden inspirerad av etnografi, har anvénts for att besvara studiens syfte.
Empirin har framst samlats in genom inspelningar av arbetslagsméten, samt vid nagra
deltagande observationer. Anteckningar fran arbetslagets méten och en gruppintervju har dven
anvants vid datainsamlingen.

Resultat: Studien visar pa att fortbildningen tycks ha utvecklat lararnas uppfattning om
begreppet problem och syftet med problemldsning sa att de till viss del inser dess betydelse
vid elevers larande i matematik. Arbetslaget verkar ha utvecklat kompetens att battre kunna
stddja alla elevers larande i matematik genom problemldsning, och de har tilldgnat sig flera
olika verktyg, vilka speciellt framjar elever i matematiksvarigheter och som behdver stod for
att nd malen. Lérarna har utmanats i sin medvetenhet om hur de sociomatematiska normerna
paverkar undervisningen och hur den kan utvecklas. Resultatet visar de faktorer som verkar
for lararnas utveckling, sasom Matematiklyftets grundtanke med det kollegiala larandet,
Larportalens tydliga struktur med blandning av teori och praktik, samt till viss del stod av
handledaren. Resultatet visar dven pa de faktorer som verkar emot lararnas utveckling, framst
da bristen pa en engagerad skolledare som &r en viktig del enligt tidigare forskning. Darutéver
ar det flera faktorer i lararnas vardag som inverkar negativt, sasom intensiv dag innan
arbetslagets motestid, att bemota elever i behov av stod vid olika situationer, ofdrdelaktiga
schemapositioner, samt framforallt en stdndig tidspress.



Forord

Denna studie hade inte varit mojlig utan de deltagande lararnas medverkan varfor ni alla skall
ha ett stort tack och lycka till i ert fortsatta arbete med problemldsning i era klasser. Ert
deltagande i studien har troligen till viss del dven stottat och sporrat er under fortbildningen
och jag har verkligen uppskattat era sma personliga tillrop, som nar en hantverkare kommer
och skruvar i en dorr och ni tycker att ”Birgitta, nu kan du ga pa toaletten”. Det har varit sa
roligt och intressant att lyssna pa era diskussioner! De resulterade i ca 140 handskrivna sidor
preskriberade och det har varit en utmaning att tolka allt viktigt ni har formedlat. An en gang
varmt TACK!

S4 ett stort tack till min handledare Ase Hansson, som var den som redan fran bérjan vid min
forsta idé till studien uppmuntrade mig att genomfora denna forskning. Jag har fatt sa mycket
vardefull konstruktiv kritik och stéttning vid arbetet och sa manga fragor att reflektera vidare
pa, och de har hjalp mig till nya insikter.

Till sist ett varmt tack till min familj och framst da min make for stédet under hostens manga
timmar av skrivande.
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Inledning

Matematikundervisningen i Sverige star under hard bevakning av media allt sedan resultaten
fran PISA 2009 presenterades (Programme for International Student Assessment), da svenska
elevers matematikresultat hamnade under OECD-landernas genomsnitt. Annu storre blev
fokus da PISA 2012 visade fortsatt laga resultat. Sedan PISA-undersékningarna startade 2000
ar det de svenska elevernas genomsnittliga resultat som forsdmrats mest i jamforelse med de
andra landerna. Pa alla plan &r detta betungande nyheter; for elever, foraldrar, skolledning, for
styrande politiker och tjansteman inom forvaltningar knutna till utbildning och undervisning
samt for lararutbildningarna. Nyheterna paverkar vart samhalle och néringsliv, framforallt
paverkar det dem som arbetar i skolan med matematikundervisning och som tycker att de gor
ett bra jobb, men som den sista tiden utpekas som skyldiga till fiaskot, da kvalitén pa
undervisningen i matematik ifragasatts. Samtidigt ar det lararens pedagogiska formaga som
bedéms ha stor effekt pa elevernas studieresultat enligt Hattie (2009).

Lararnas riksforbund visar i en studie fran februari 2014 att atta av tio larare tror att
"Matematiklyftet kan vanda utvecklingen”. Ar det verkligen sd? Kommer denna satsning att
ha storre inverkan pa elevers resultat an tidigare satsningar? Matematiklyftet ar en
fortbildning for larare i matematikdidaktik som skall erbjudas alla kommuner i landet under
2012-2016. Lasaret 2013-2014 startade matematiklyftet for flera arbetslag i min kommun och
idén till denna studie kom sig av att ett unikt tillfalle att i en fallstudie kunna félja ett arbetslag
under en termins arbete med matematiklyftet. Fortbildningen &r strukturerad med en
blandning av teori och praktik. Arbetslaget som studien foljer arbetar i arskurserna 4-6 och
dven mitt eget arbetslag deltar i satsningen. Vi har arbetat med samma modul,
problemlésning, dock konstruerade av olika hogskolor, och det teoretiska innehallet ar
likvardigt till viss del.

Huvudsyftet med studien ar att belysa hur larare som genomfér Skolverkets matematik-
fortbildning ”Matematiklyftet, modul problemlésning” utvecklar sin kompetens att stodja
utvecklingen av elevers matematiklarande genom problemldsning samt vad for kompetens de
utvecklar. Vad hander med lararnas syn pa vikten av problemldsning i undervisningen under
fortbildningen? Den syn som larare har pa hur elever lar sig borde avspeglas i hur de planerar
och genomfor sin undervisning, vilket i sin tur har stor betydelse for den enskilde elevens
larande, for att minst nd godkanda kunskapskrav. Den studerade skolenheten har ett
inkluderande arbetssatt, dér inga elever lyfts ur den ordinarie gruppen och specialpedagogen
arbetar i nagra av klasserna. Det ar darfor sarskilt intressant att fa en inblick i hur lararnas
fortbildning kan gynna de elever som &r i behov av stéd for att na malen.

Genom att belysa olika aspekter pa fortbildningen utifran forskningsfragorna kan den kunskap
studien bidrar med anvandas formativt i den studerade verksamheten. Studien kan da ge
vagledning for vilken fortsatt kompetensutveckling som behovs for att bidra till en forbattrad
matematikundervisning for alla elever och speciellt for elever i behov av stdd, vilket ar viktigt
I ett specialpedagogiskt perspektiv. Ur ett storre perspektiv kan studien ses som del av
Skolverkets utvardering av Matematiklyftet och forskningen kan ge viktig information kring
vad som ar viktigt att beakta i liknande fortbildningsinsatser.



Bakgrund och teorianknytning

Kapitlet indelas i tre avsnitt med en bakgrund, tidigare forskning samt teoretiska perspektiv pa
forskningsansatsen.

Bakgrund

Auvsnittet inleds med en redogorelse for de studier som visar pa sjunkande resultat i matematik
och en kort historisk aterblick. Dérefter ges en presentation av Matematiklyftet.

Forsamrade matematikresultat

Enligt OECD (2014), Organisation for Economic Co-operation and Development, startade
PISA - undersokningarna ar 2000 och genomfors vart tredje ar som ett projekt inom
organisationen. Numera deltar ca 70 lander, bade lander som &r med i OECD och lander som
inte & med i OECD. PISA syftar till att utvardera utbildningssystemen hos de medverkande
landerna genom att testa om 15-aringar har de kunskaper och fardigheter som kréavs for att
mota framtiden i arbetslivet. Man testar lasforstaelse, matematik och naturvetenskap, men
utgar inte fran landernas kursplaner. Vid de tva forsta matningarna lag svenska elevers
resultat 6ver medel, 2006 lag de pa genomsnittet, men darefter forsamras resultaten och
hamnar under medel. Resultaten géller alla &mnen, men férsamringen ar storst i matematik.
De samre resultaten finns hos bade 1ag — och hogpresterande elever och pojkar har forsamrat
sina resultat mer &n vad flickor gjort. Vid det senaste testet visade det sig dven att
problemldsningsformagan lag under medel och var samst i Norden (digitalt test av vardagliga
problem).

Enligt IEA (2014) som organiserar den andra stora internationella studien, TIMSS (Trends in
International Mathematics and Science Study), visar resultaten pa en kontinuerlig
resultatforsamring i matematik. Studien organiseras av IEA (The International Association for
the Evaluation of Educational Achievement), och 63 lander fran hela vérlden deltar. Den
forsta TIMSS -studien genomfordes 1995 och aterkommer vart fjarde ar. Studien maéter
elevers kunskaper i matematik och naturvetenskap i arskurs 4 och 8 och syftar dels till att
redovisa elevers attityder i dessa amnen, dels att jamfora skillnader i landernas skolsystem sa
att starka och svaga sidor lyfts fram. Andelen elever som inte nar upp till den grundlaggande
kunskapsnivan har fordubblats sedan 1995, och andelen hogpresterande elever har minskat
annu mer (Skolverket, 2008).

Ser vi till de nationella proven i arskurs 9 har andelen elever som ej natt godként resultat okat
fran 9,2 % ar 2003 till 19,3% ar 2011 (Skolverket, 2011a). Aven i betygsstatistiken syns det
forsamrade resultatet i allt 1&gre andel elever med godkéanda betyg.

Andel (%) elever som natt malen i matematik

1998 2000 2003 2006 2009 2012 2014
94,7 93,2 93,7 93,4 92,6 91,2 90,7
(Skolverket, 2014a)

Denna statistik visar saledes pa den fortsatt nedatgaende trenden. Problemen inom skol-
matematiken ar dock inget nytt. | mitten pa 1980-talet diskuterades for forsta gangen
"matematik-krisen” utifran svenska elevers resultat i jamforelse med andra lander.
Emanuelsson (2001a) beskriver hur skolmatematikens karaktar i kursplanerna fran 1969 till
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1994 andrades, sa att grundldggande begreppsbildning, problemldsning och anvéandning av
hjalpmedel sasom minirdknare betonas. Trots det &gnade lararna mycket tid av
undervisningen till skriftliga berdkningsmetoder, tid som skulle kunnat anvéndas for att
utveckla taluppfattning och mer flexibla berdkningsmetoder. Den traditionella undervisningen
med ensidigt fokus pa rakning, dar lararens undervisning styrs av laromedlet och dar
lektionerna préglas av enskilt arbete fortsatter. | Statens offentliga utredning (SOU 2004:97)
presenterades en handlingsplan for att lyfta matematiken, som gav forslag till atgarder for att
forandra attityder till och Oka intresset for matematik samt for att utveckla matematik-
undervisningen. | planen ingick att utse matematikutvecklare i varje kommun, som
genomforde olika utvecklingsprojekt under aren 2009-2011. Manga satsningar har planerats
och genomforts, men enligt PISA och TIMSS, liksom betygsstatistik, har det hittills inte gett
den Onskade effekten med forbattrade resultat hos eleverna.

Regeringen (2012) tar nu stod i IFAU:s forskningsoversikt (Institutet for arbetsmarknads —
och utbildningspolitisk utvardering) och konstaterar att en av de viktigaste forklaringarna till
resultatforsamringen ar de undervisnings-former som innebadr att lararen i mindre utstrackning
leder undervisningen och att elever arbetar mycket enskilt i laromedlet, vilket dven lyftes for
tio ar sedan (SOU 2004:97). Regeringen konstaterar att svensk matematikundervisning maste
forbattras och att en sarskild fortbildningssatsning med fokus pa amnesdidaktik genomforas.
Skolverket ges i uppdrag att genomfora en fortbildning, Matematiklyftet, av matematiklarare,
med vilka asyftas larare som undervisar i matematik. Jag beskriver i féljande avsnitt mer
ingaende fortbildningens syfte och genomfarande.

Matematiklyftet

Matematiklyftet syftar till att 0ka elevernas maluppfyllelse genom att starka undervisningen.

Skolinspektionen (2009, 2010, 2012) lyfter i flera kvalitetsgranskningar betydelsen av rektors
formaga att fungera som en pedagogisk ledare och att aktivt kunna leda ett utvecklingsarbete.
Regeringen (2012) beslutar att rektorer dven bor ingd i satsningen. Regeringen grundar
fortbildningens utformning pa forskning som visar att kollegialt larande ar den mest effektiva
modellen for fortbildning, denna forskning kommer jag att redogora for langre fram. Enligt
National Center for Education Statistics (2003) visar resultaten fran TIMSS videostudy att de
sociomatematiska normerna har stor betydelse for undervisningen, det vill séga olika landers
kultur av matematikundervisning. | Matematiklyftets modul Problemlésning for arskurs 4-6,
poangterar Efva Taflin, att de sociomatematiska normerna &r det som har den storsta
paverkansfaktorn pa undervisningen (Skolverket, 2014b). Skolverket, i samarbete med
Nationellt centrum for matematikutbildning, NCM, skriver i programbeskrivningen for
Matematiklyftet att malen ar att utveckla undervisnings- och fortbildningskulturen pa
skolorna. Léararna skall fa professionellt stéd av sarskilt utbildade handledare och &ven
lararnas rektorer skall utbildas for att aktivt stodja fortbildningen. Didaktiskt stddmaterial
finns pa Skolverkets webbplats Larportalen for Matematik, déar innehdllet ar indelat efter
stadie och skolform och kategoriserat i 6 olika moduler efter matematiskt innehall, en av
dessa moduler ar problemlosning. Varje modul ar indelad i atta delar som bestar av fyra
moment A-D. Moment A- individuell forberedelse med teoretisk genomgang, film och
litteratur. Moment B — kollegialt arbete, diskussion och forberedelse av aktivitet, moment C —
aktivitet, genomférande av lektion samt moment D — gemensam uppféljning och diskussion.
Materialet skall ge stdd for att utveckla undervisningen, att inspirera till gemensam planering
av aktiviteter i klassrummet och till att reflektera 6ver undervisningen. Kommunerna kan stka
bidrag till varje arbetslag for ett lasar, en modul omfattar arbete under en termin, vilket
betyder att arbetslagen tar del av tvd moduler under fortbildningen. Varje skolenhet avgor
sjalv vilka tva moduler de vill arbeta med. Malsattningen ar att fran 2012 till 2016 skall
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samtliga larare som undervisar i matematik ha deltagit i fortbildningen. Regeringen avser att
lata IFAU utvardera effekterna av satsningen med fokus pa elevernas maluppfyllelse i
matematik (Skolverket, 2014c).

Tidigare forskning

| detta avsnitt definieras centrala begrepp och avsnittet behandlar vad tidigare forskning
kommit fram till nar det géller lararfortbildning, uppfattningar om matematikundervisning,
matematiksvarigheter, matematikundervisning och problemldsning. Stravan &r att behandla de
aspekter kring matematikdidaktik och problemlésning som lararna i studien mdter i det
didaktiska stodmaterialet i Matematiklyftet.

Definition av begrepp

Har foljer definitioner for studien viktiga begrepp: problemlésning, problemlésningsférmaga
och inkludering.

Problemldsning

Att definiera vad problemldsning ar kan vara lika svart som att definiera vad matematik ér,
menar Mamona -Downs och Downs (2005), "The question, what is problem solving, cannot
have an unaminous answer, it depends too much on personal interests and philosophy.” (s.
385). Jag redogor har for nagra definitioner. Problemldsning kan definieras som en uppgift
som eleven skall l6sa déar det inte finns en given metod att anvanda och som dessutom
stimulerar och engagerar eleven, enligt Wyndhamn, Riesbeck och Schoultz (2000). Uppgiften
kan innehalla text eller endast siffror, eller badadera. Bade en textuppgift och en uppgift med
endast matematiska symboler kan vara en ren rutinuppgift om metoden ar kand for eleven. En
uppgift kan vara ett problem for en elev medan det kan vara en ren rutinuppgift fér en annan
elev, beroende pa vilka kunskaper eleven har sedan tidigare.

Hagland, Hedrén och Taflin (2005) menar att ett problem &r en uppgift déar eleven inte har
nagon pa forhand given metod for att I16sa den och det kréavs anstrangning for att kunna l6sa
den. Matematiska problem ar uppgifter som inte har rutinkaraktir, utan eleven maste
undersdka och prova sig fram till en I6sning. Eleven behover ofta gdra en matematisk
tolkning av den konkreta situationen som problemet presenteras i, men de kan dven vara rent
matematiska och inte ha nagon koppling till vardagen (Skolverket, 2011b). Sa kallade rika
problem utmanar ytterligare till reflektion och till diskussioner om viktiga matematiska idéer.
De kan losas pa flera olika satt, med olika strategier och representationer och de fungerar som
brobyggare mellan olika matematiska omraden (Hagland et al. 2005). Bergqvist och
Bergqvist (2012) problematiserar begreppen problemlésning och att I6sa problem, ar det
samma sak? Om en larare tolkar att alla uppgifter som eleverna l6ser i laroboken ar detsamma
som att de da l6ser problem, da utmanas inte dessa elevers matematiktankande i enlighet med
styrdokumenten. Forfattarna menar pa att detta tolkningsutrymme kommer sig av otydlighet i
laroplanerna, begrepp &r inte definierade och det finns heller inga tydliga exempel.

I denna studie anvands Matematiklyftets definition att ett problem &r en uppgift dér eleven
inte pa forhand har nagon given metod for att I6sa den, till skillnad fran rutinuppgifter, och
det kravs anstrangning for att kunna l6sa den. Eleven maste undersoka och prova sig fram till
en l6sning, samt gora en tolkning av den konkreta situationen som problemet presenteras i.
Problem kan vara rent matematiska och inte ha nagon koppling till vardagen. Vad som éar
problem kan &ven vara individuellt for varje elev (Skolverket, 2014b).



Problemlésningsformaga

Skolverket (2011c) lyfter i kursplanen i matematik fram problemldsningsféormagan bade som
en av formagorna att utveckla i matematik, men ocksa som en del av det centrala innehallet.
Problemldsning ar bade ett mal och ett medel att utveckla alla matematiska férmagor. | Lgr 11
ar formagorna framskrivna i amnets syfte, dar man menar att eleverna genom undervisningen
skall "ges forutsattningar att utveckla sin formaga att formulera och 16sa problem med hjalp
av matematik samt vérdera valda strategier och metoder.”(s. 62)

Problemlésningsformaga kan alltsa vara ett medel for att utveckla dven de andra fyra
matematiska formagorna; begreppsformaga, metodférmaga, resonemangsférmaga samt
kommunikationsformaga. Enligt Lgr 11 skall lararen svara for att eleverna far prova olika
arbetssatt och arbetsformer och att de med stigande alder far ett reellt inflytande 6ver dessa.
Det &r rektors ansvar att lararna far de forutsattningar som behdvs for att planera
undervisningen och att de far mojlighet till kollegial samverkan.

Inkludering

Elever har olika forutsattningar att klara kunskapskraven i matematik och av olika orsaker har
en del elever svart att na malen, vilket jag aterkommer till i nasta avsnitt. Stodinsatser kan
organiseras pa olika satt, och i den studerade skolenheten anvands ett inkluderande arbetssétt
for att mota elevers behov av stod att na malen, vilket innebar att specialpedagogen é&r
delaktig vid lektionerna i vissa klasser. Detta skapar utrymme for att gora tillfalliga
grupperingar, ingen elev lyfts ut regelbundet och ingen nivagruppering sker. Féljande
beskrivning vill visa pa studiens synséatt pa begreppet inkludering.

Ahlberg (2013) menar att begreppet inkludering beskrivs pa olika sétt i olika tolkningar, men
de har det gemensamt att det handlar om alla manniskors lika vérde och deras rétt att vara
med i skolans gemenskap. | en inkluderande skola kénnetecknas skolmiljon av att man
accepterar och forsoker mota alla elever, elevers olikheter ses som en tillgang och inte ett
hinder. Skolan maste alltsa organisera sin undervisning sa att alla elever passar in och kanner
delaktighet. Inkludering handlar om alla elevers rétt till en likvardig utbildning och har sitt
ursprung i Salamancadeklarationen fran 1994, som utgor en éverenskommelse mellan ett stort
antal lander gallande hur undervisning for elever i behov av stod skall organiseras. | vara
styrdokument finns inte begreppet inkludering utskrivet i klartext, fast intentionen finns dér.
Enligt Skollagen 1 kap 48 (SFS 2010:800) skall skolans utbildning ta hansyn till elevernas
olika behov, och de skall ges stod och stimulans att utvecklas sa langt som mgjligt. Skolan
skall stréva efter att uppvaga skillnader i elevernas forutsattningar att kunna tillgodogéra sig
undervisningen. Enligt 3 kap 5a§ skall elever som riskerar att inte na den lagsta nivan av
kunskapskrav snarast fa extra anpassningar som stod i den ordinarie undervisningen. Om detta
inte ar tillrackligt skall elevens behov av sarskilt stod utredas enligt 3 kap 88.

Ahlberg (2013) menar att det trots intentionen om en inkluderande skola for alla elever finns
sarskiljande skolformer i dagens skola som visar pa en klyfta mellan ideologi och praktik.
Ahlberg lyfter fram komplexiteten som skapas av att alla elevers olikheter skall vardesattas
samtidigt som alla elever ska na upp till minst ett ”minimi” mal pa samma tid, en uppgift som
inte ar enkel att fa till med praktikens villkor. Idag nas inte malséttningen att skolan kan
kompensera for alla elevers olikheter sa att de lyckas med sin utbildning och far godkéanda
betyg i arskurs nio. Specialpedagogiska insatser har viktiga funktioner i att stodja elever i
svarigheter, att utveckla skolan sa att eleverna far undervisning som tillgodoser deras behov
och krav, och pa sa satt dven bidrar till att skapa en inkluderande och likvéardig skola. Lunde
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(2011) lyfter att om inte det specialpedagogiska stddet i en inkluderande verksamhet skall
resultera i ett uteblivet larande, kravs ett samspel mellan specialpedagogiskt tdnkande och
generell matematikdidaktik med ny teori och metodik. Didaktiken maste anpassas till
elevernas olika satt att lara matematik och till den enskilde elevens behov. Genom en battre
forstaelse for larandet skapas effektivare undervisning som mojliggor att forebygga senare
problem, som till exempel att eleven utvecklar matematiska missuppfattningar. | avsnittet om
matematiksvarigheter kommer sadana faktorer beskrivas som forskare menar kan bidra till
eller orsaka matematiksvarigheter och en sadan faktor & matematikdidaktiken, en felaktig
didaktik kan skapa problem. Nar det galler 6vriga paverkansfaktorer, har didaktiken en
mycket viktig roll i att skapa bra larandesituationer, enligt Lunde (2011).

Fortbildning for larare

Bentley och Bentley (2011) poéngterar att larares kompetens, utbildning och erfarenhet ar den
enskilt storsta faktor som paverkar vilka prestationer eleverna gor. De lyfter dven att larares
beliefs systems paverkar hur undervisning utformas men ocksa hur reformer tolkas. En av de
mest verksamma atgarderna for att paverka elevers prestationer positivt ar darfor att fortbilda
larare, och denna fortbildning maste beréra lararens vardagliga undervisning och behandla
matematikdidaktiska undervisningsproblem fér att vara framgangsrik. Aman (2011)
sammanstaller i rapporten Att lara av de basta internationella forskningsresultat om faktorer
som paverkar elevers resultat. Den faktor som visar sig vara viktigare an andra &r
undervisningen. Lararnas satt att undervisa ar det som betyder mest, och skillnaderna kan vara
stora mellan klassrum, oavsett land och skola. Lester och Lambdin (2006) konstaterar att det
finns relativt lite forskning kring hur larare 1ar sig att undervisa genom problemlésning, men
att det finns forskningsresultat som visar pa att om lararen lyckas med detta, beror det pa den
uppmuntran och stod de far fran kollegor. Larare blir framgangsrika genom att undervisa och
reflektera kring sin undervisning, inte genom att ga kurs. Matematiska idéer maste kunna fa
analyseras och relateras till undervisningssituationer, och diskuteras med kollegor i det
vardagliga arbetet.

Timperley, Wilson, Barrar och Fung (2007) har analyserat forskningslitteratur om att férsoka
forbattra elevresultat genom att l&rarnas undervisningsmetoder och damneskunskaper
utvecklas. Flertalet studier dar elevernas resultat forbattrades utgick fran att larare arbetade
tillsammans med uppgifter knutna till sin undervisning. Samarbetet visade sig vara en viktig
forutsattning for framgang, men anda inte tillrackligt. Lararna saknade kunskaper som var
nodvandiga for att maojliggora framsteg, och de bekréftade varandra mer an de ifragasatte
varandras syn pa uppgiften. De upptackte aldrig svagheterna i sitt satt att arbeta och blev
heller inte 6ppna foér forandringar, utan beféstes i sin dvertygelse att deras undervisning var
effektiv. Timperley m.fl. fann en gemensam aktivitet i de 97 studier dar elevresultaten
forbattrats, vilken var att lararna lyssnat pa personer med stérre kompetens &n de sjalva. Men
tillgangen till expert-stod var inte heller ndgon garanti for framgang, det visade sig att
forandringar i undervisningen inte var bestaende. De reformprogram som verkligen lett till
forbattrade elevresultat var mer komplext organiserade. Dar fanns inslag av bade expertstod
och samverkan mellan larare dar bada delarna kompletterade varandra. En annan gemensam
faktor var att de effektiva programmen pagick under langre tid, och teori och praktik varvades
under flera ar. Studierna visar pa att det inte ar en enkel process att forandra manniskors satt
att tdnka och handla. Mellan reformens intention och det efterstravansvarda nya arbetssattet
finns lararens kénslor, varderingar, vanor och tolkningar av uppgiften. Effektiva
lararutvecklingsprogram maste utmana de forestallningar och attityder lararna har med sig,
bade for att de skall kunna knyta an till dem men ocksa for att forandring i tankesatt skall
kunna ske. En tydlig betoning pa &mnesinnehall och tillampning av detta i praktiska
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undervisningssituationer var utmarkande for de framgangsrika reformerna. Timperley m.fl.
konstaterar att det storsta hindret for utveckling d&r lararnas bundenhet vid sitt
undervisningssatt och att det ar omdjligt att na framgang om man tvingar lararna till nagot de
inte sjalva tror pa. Forfattarna menar att franvaro av gemensamma mal ar problematiskt — det
vill sdga, de som driver projekt vars syfte ar att l&rarnas arbetssatt skall utvecklas genom
forandrade forestallningar och beteende stélls emot lararnas ofta féorekommande installning att
ingen djupgaende forandring behovs. Slutligen poéangteras skolledarnas roll, inte pa grund av
forskning som visar pad deras betydelse pa elevers resultat, men daremot pa deras stora
betydelse pa trivseln och samarbetsklimatet bland lararna. Om undervisningskvaliteten skall
hojas genom stérkt kollegialt samarbete borde saledes rektor ha en nyckelroll.

Hur blir man en duktig matematiklarare, fragar Holden (2006). Hon besvarar fragan genom
resultat fran en aktionsforskning, ett utvecklingsarbete med syfte att forandra arbetssattet mot
att vara mer elevaktivt. For att ett projekt skall vara framgangsrikt behdver rektor vara
involverad och lararna vara motiverade, tro pa projektet och vara villiga att &ndra sin egen
praktik. De behover fa tid for reflektion, diskussion och aterkoppling och de behover en
radgivare som kan stotta i diskussionerna, da kan de utvecklas till duktiga matematiklarare.
Happstadius (2011) valde att gora en fallstudie om tre skolors matematiksatsning i sin
magisteruppsats. Studien visade pa de forutsattningar som skolorna hade for att verkstélla
Skolverkets davarande satsning. Flera framgangsfaktorer framkom men resultatet visar att
endast i ett av projekten uppfylldes majoriteten av dessa faktorer. Det som behdvs for
framgangrika matematikprojekt ar att det utgar fran det lokala utvecklings-behovet och &gs av
lararna sjélva. Det kravs langsiktighet och kontinuitet, liksom prioritet och stod fran kollegor
och ledning.

Uppfattningar om matematikundervisning

Hur vi som larare uppfattar matematik paverkar det sétt som vi undervisar pa och darigenom
aven den grad av stéttning elever i behov av stod far. Ser lararen matematik som en samling
traditionella metoder undervisar man troligen inte pa samma satt som den larare som ser
matematik som en problemlésande aktivitet. Schoenfeld (1985) delar in larares uppfattningar i
fyra delar. Det handlar om uppfattningar kring matematik som amne, om sig sjalv som
utdvande av matematik, om hur matematikundervisning skall bedrivas och om hur
matematikinlarning sker. Dessa uppfattningar paverkar besluten vi tar i klassrummet och hur
vi bedriver undervisningen. Enligt Bentley och Bentley (2011) har dessa uppfattningar, belifs
systems, rationella och emotionella grunder, de ar dartill mycket stabila och svara att paverka.
Forfattarna beskriver lararstuderandes svarigheter med att &ndra sina belifs systems eftersom
de &r praglade av den undervisning de métt under sin egen skolgang. Det kan vara lattare att
lagga till ett system &n att dndra ett som redan &r etablerat och om l&raren har flera parallella
belifs systems tillgangliga, kan man utga fran dem vid olika situationer.

Pehkonen (2001) visar pa att elevernas uppfattningar om matematik formas av deras
erfarenhet av matematikundervisning. Myterna om matematik i samhallet och det sociala
sammanhanget paverkar elevens syn pa matematik och elevens matematiska beteende. Taflin
(2007) lyfter fram vikten av l&rarens egen attityd, darfor att eleverna lar sig mer om l&raren &ar
positiv till problemlésning och visar det for eleverna. Forskning visar att de flesta elever ar
positiva till matematik i de forsta arskurserna, men att intresset sedan avtar och i arskurs 5 har
gladjen och motivationen hos manga forsvunnit. For att bibehalla den gladje som eleverna i de
tidigare arskurserna beskriver, behovs ett forandrat arbetssétt dar eleverna far arbeta med
problemldsning och att skapa matematiska resonemang (Blomquist, A., Elamari, U., &
Supter, L. 2012; Dahlgren Johansson, A. & Sumpter, L. 2010).
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Flera forskare har undersokt vilka uppfattningar, beliefs, som finns bland larare och kommit
fram till att en vanlig uppfattning &r att formell matematik har valdigt lite att géra med
problemldsning och att problemuppgifter skall 16sas inom 10 minuter. Andra uppfattningar ar
att det ar de duktiga eleverna som Kklarar av att I6sa problem, problemlésning &r en rolig
aktivitet som bestar av att gora en “kluring” och matematik lar man sig genom att upprepa
procedurer i en larobok (Schoenfeld, 1985; Thompson, 1989).

De uppfattningar om undervisning och larande som finns hos larare och elever bildar
forvantningar om hur matematiklektioner skall bedrivas, och &r en ofta outtalad
overenskommelse som bendmns det didaktiska kontraktet. Begreppet introducerades av
Brousseau (1984) i hans teori om didaktiska situationer, dar han fokuserar pa interaktionen
mellan l&rare och elev, vilken foljs av de ofta outtalade regler som finns i det didaktiska
kontraktet. Blomhoj (1994) visar pa att forvantningarna handlar bade om innehall och
utforande, och de kan vara ett hinder om man till exempel vill infora ett nytt arbetssétt.
Kontraktet satter gréanser inte bara for undervisningen och utan aven for lararens och elevernas
uppfattning om amnet, larande och undervisning. Kontraktet ger en forklaring bade till varfor
det ar svart for larare att genomfora forandringar i sin undervisning och till varfér man far
inse att forandringar tar tid att genomfora. Men medvetenhet om detta fenomen innebdr en
mojlighet att kunna bendmna och uppméarksamma det om man vill agera for férandring.
Blomhoj menar vidare att det stéller stora krav pa lararen att kunna planera och genomfora
undervisning dar man far ett mer reflekterande arbetssatt som utmanar eleverna, men att
samplanering med kollegor &r ett stort stod. En svarighet ar ocksa att lararen maste forhalla
sig till de ofta stora individuella skillnaderna mellan elever nar det galler samarbetsformaga,
talamod, sjalvkontroll eller forutsattningar for &mnet. Han menar att i en klass med tjugotal
elever kan "sadana svarigheter verka ooverstigliga medan traditionella genomgangar och
arbete med uppgifter i laroboken framstar som den enda moéjliga — men i verkligheten helt
otillréckliga — undervisningsformen.”(s.8).

Skolinspektionens granskningar (2009, 2010) liksom Skolverkets rapport (2003) visar, att den
vanligast forekommande undervisningsformen i Sverige innebér att lararen formedlar metoder
for att kunna losa en viss typ av uppgifter, och eleverna tranar sedan pa egen hand pa dessa i
laroboken. Mellin-Olsen (1991) bendmner denna typ av undervisning som uppgiftsdiskurs.
Hér tanker och talar man kvantitativt om undervisningen, och eleverna skall rdkna igenom
och hinna till en viss sida. Taflin (2007) lyfter, som ndmnts tidigare, den sociomatematiska
normen som den faktor som till storst del paverkar hur undervisningen genomfors och hon
poangterar att i var kursplan, Lgr 11, lyfts istallet ett mer kvalitativt tdnkande om
undervisning fram, dar matematik inte handlar om att I6sa uppgifter utan om att eleverna skall
utveckla alla sina matematiska formagor. Larare behover resurser for att kunna utveckla sin
undervisning, om de vill det, och det handlar till stor del om tid. Hon menar att det tar minst
1,5 ar for larare och elever att forandra ett beteende. Léararna behover resurser for att kunna
paverka fokus och innehall i undervisningen, de behover kunna stalla fragor och reflektera
kring sin undervisning och de behdver bli medvetna om den (Skolverket, 2014b).

Matematiksvarigheter

Forutom att beskriva paverkansfaktorer till matematiksvarigheter kommer dven sambanden
mellan problemlésning och lasforstaelse att beskrivas samt de grundlaggande kompetenser
som krévs vid problemldsning.



Lunde (2011) och Engstrom (2003) betraktar matematiksvarigheter som ett problem orsakat
av flera faktorer. De kan uppstd i samspelet mellan elevens larstil (dar kognitiva och
emotionella faktorer ingar), innehallet i matematiken och undervisningsformerna. Fokus
ligger inte pa eleven utan larandets kontext far en avgorande betydelse. Fyra dominerande
omraden identifieras varav en forklaras av didaktiken; hur undervisningen maste anpassas till
eleven (inkluderande undervisning), missuppfattningar upptackas, talforstaelsen utvecklas,
och hur fokus ska ligga pa begrepp, sprakfardighet och forstaelse. De tre andra forklarings-
modellerna handlar om sociologiska faktorer, psykologiska/kognitiva faktorer och
medicinska/neurologiska faktorer. Darutéver kan andra samverkande svarigheter i samspel
paverka matematikformagan, till exempel las — och skrivsvarigheter, kognitiva fardigheter
som har att géra med uppmarksamhet och arbets — och langtidsminne, eller ADHD (Attention
deficit hyperactivity disorder).

Det finns starka samband mellan problemlésningsformaga och lasforstaelse, menar Sterner
och Lundberg (2002). En elev med svag lasforstaelse far svart att skapa de inre forestallningar
av innehallet som kravs for att forsta problemet. Att lasa handlar bade om god avkodning och
lasforstaelse, och forst nar lasaren forstatt ordens innebdrd och skapat sammanhang i textens
innehall kan man tala om egentlig lasning. Processen att kunna automatisera raknestrategier ar
begreppsmassigt likt den process som sker vid ordavkodning, och att kunna automatisera &r
viktigt eftersom eleven da kan anvanda sina mentala resurser at forstaelse for innehallet i
texten och matematisk problemldsning. Aven arbetsminnets kapacitet har stor betydelse for
hur man lyckas bade med rakneoperationer och med textuppgifter. Det ar nara knutet till
uppmarksamhet, koncentration och uthallighet, vilket det stélls krav pa vid lasning och i
matematik. Ett begransat arbetsminne gor att eleven har svart att halla flera siffror eller
instruktioner i minnet samtidigt, och det kan medfora att eleven inte alls kommer igang. En
faktor som skulle kunna forklara sambandet mellan lassvarigheter och matematiksvarigheter
kan vara allman intelligens. Om den allméanna kognitiva formagan ar lag blir det svart att lara
sig mer komplicerade saker. I matematikens specifika vokabuldr kan ett problem bli
kontrasten mellan matematiska ord och deras innebérd och allmdnna vardagliga ord.
Matematikens sprak ar dessutom véldigt exakt och ofta ordknappt.

Sprakets roll vid begreppsbildningen i matematik betonas av bland andra Hgjnes (2000),
Lunde (2011), Léwing (2006), Sterner och Lundberg (2002), samt Ollerton och Watson
(2005). En orsak till den kris som finns i dagens matematikundervisning kan bero pa bristen
pa ett adekvat sprak. Larare kanske anvander ett korrekt matematiskt sprak, men om det inte
nar fram till eleverna, om de inte har fatt mojlighet att utveckla ett matematiskt sprak, da
forstar de heller inte. God sprakutveckling ar nodvandig for att eleven skall kunna utveckla
forstaelse och for att kunna uttrycka denna forstaelse, liksom for motivationen. Elevernas
sprakliga kompetenser bestar av bade ett informellt och ett formellt matematiksprak. | det
informella rdaknas vardagsspraket och det matematikbarande vardagsspraket, och i det
formella spraket matematiska begrepp. | undervisningen maste bade det informella och det
formella spraket anvandas for att eleverna skall kunna utveckla personliga begreppsbilder och
darigenom forstaelse. Hansson (2011) fann i sin forskning att det &r av sarskilt stor vikt for de
elever som inte har undervisnings-spraket sa val utvecklat att lararen tar stort ansvar for
elevernas larande, ansvaret skall inte laggas pa eleverna sjalva.

For att kunna l6sa problem behover eleven fyra kompetenser, enligt Schoenfeld (1983). En av
dessa ar resurser — de kunskaper eleven behdver ha inom det matematiska omradet, till
exempel olika begrepp och algoritmer. En andra kompetens &r heuristik — eleven kanner till
och kan tillampa olika metoder och strategier for att angripa och Iésa problem. En tredje



kompetens ar kontroll — eleven maste vara medveten om och ha ordning pa vad hen faktiskt
gor under problemlésningen, samt ha férmaga att reflektera 6ver sitt eget tankande. Slutligen
ar forestallning/tilltro en viktig kompetens — elevens uppfattningar om matematik och sig
sjalv som matematiker, dvs. den kompetens inom vilka de andra kompetenserna formas. Man
kan da utga fran att om eleven inte har dessa kompetenser kan svarigheter uppsta.

Matematikundervisning for, om och via problemlésning

Det finns tre olika forhallningssatt gallande problemldsning, vilket medfor att elever mater
problemldsning i undervisningen pa olika satt. Detta far betydelse for elevernas
forutsattningar for inlarning, och speciellt for de elever som behdver stod i sitt larande.

Larare som anser att malet for matematikundervisning ar att matematikkunskaperna skall
kunna anvéndas for att I6sa problem, undervisar for problemlésning. Enligt Wyndhamn,
Riesbeck och Schoultz m.fl. (2000) undervisning da av att lararen formedlar kunskap om
olika metoder och begrepp och pa fardighetstraning, vilket begransar elevernas kreativitet och
sjalvtillit. Larare som undervisar om problemldsning ger eleverna en tydlig arbetsgang och lar
eleverna en mangd strategier for att kunna losa problemen, sasom gissa och prova, gora en
tabell eller stalla upp en ekvation. Eleverna far t.ex. lara sig Polyas modell med fyra faser som
en metod, forsta problemet, gora upp en plan, genomfora planen och sedan ga tillbaka och
vardera I6sningen. Eleverna kan inte vara sa kreativa, utan styrs av de faststallda strategierna.
Att undervisa i matematik via problemlésning har formulerats i den svenska kursplanen sedan
Lpo-94. Genom att l6sa problem ska eleverna upptdcka matematiska samband, utveckla
matematiska tankar och kunna forstd och fora matematiska resonemang. | nasta avsnitt
kommer jag att presentera forskning som pa olika satt argumenterar for undervisning genom
problemldsning men som dven visar pa de utmaningar som finns.

Problemlésning och matematiska formagor

Varfor skall man arbeta med problemldsning? Olika forskare visar pa flera fortjanster som
problemldsning har. Det kan vara ett sétt att lara sig nya matematiska begrepp och
raknefardigheter, samtidigt som eleverna resonerar och kommunicerar kring sina olika
I6sningar. Eleverna kan alltsd utveckla och tillampa andra matematiska formagor i
problemldsningen, och de kan engageras i mer kognitivt krdvande uppgifter. Med problem
kan abstrakt matematik knytas till elevens vardagserfarenheter. (Lampert, 1990; Schroeder &
Lester, 1989). Om elever utmanas med problem och aktiviteter som kraver att de far kampa
med viktiga matematiska idéer utvecklas deras begreppsforstaelse, enligt Hiebert och Grouws
(2007). Eleverna visar sig da klara lika bra eller till och med béttre rena rutinuppgifter, an de
elever som arbetar enligt mer traditionellt arbetssatt med att trana pa uppgifter som har
demonstrerats av lararen, och nar begrepps-formagan utvecklas blir de mer flexibla i sitt
matematiska tdnkande. De kan sedan lattare anpassa sina fardigheter nar de stalls infor nya
uppgifter. En forfattare som lyfter det kommunikativa undervisningssattet som en effektiv
metod att Oka elevernas intresse och engagemang &r Boaler (2011). Hon foresprakar att
larandemiljon skall praglas av ett interaktivt arbetssatt och problemlésning. Eleverna far da
forklara for varandra och visa pa olika sétt att tanka nar de t.ex. loser ett problem. Anvandning
av olika representationsformer och resonemang om begrepp aktiverar eleverna.

Enligt Skolverket (2014c) &r det huvudsakliga malet med undervisning genom
problemlGsning att eleverna skall utveckla en djupare forstaelse for matematiska begrepp och
metoder. Elevernas egna engagemang och meningsskapande ar en nyckel till forstaelsen. Att
arbeta med problemldsning har eleverna nytta av i alla andra matematiska situationer. Att
undervisa genom problemldsning pa ett “satt sa att alla elever blir delaktiga, utmanas,
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utvecklas och bidrar till varandras larande inrymmer bade stora mojligheter och &r en stor
pedagogisk utmaning”, skriver Skolverket (2014d). Dessa tankar lyfter dven Lester och
Lambdin (2006), men podngterar att denna undervisning inte handlar om att hitta roliga”
problem. Den matematik som ar tankt att behandlas maste finnas inbaddad i det valda
problemet, och uppgifterna maste vara tillgangliga och utmanande for eleverna. Lararen har
en viktig roll i att se till att klassrumsnormerna ar sadana att de uppmuntrar eleverna till att
lara sig pa detta satt. Lararen maste dven se till att eleverna bade reflekterar dver sina egna
och kamraternas I6sningsmetoder och den matematik de l&r sig under arbetet.

Lester och Lambdin (2006) menar att det verkligen ar en utmaning for lararen att finna satt sa
att undervisning genom problemlésning blir tillgangligt for alla. Samtidigt gor de det tydligt
att de primara malen med att lara sig matematik ar forstaelse och problemldsning, tva mal
som ar naturligt relaterade till varandra eftersom forstaelse bast uppnds genom
problemlésning. Ett larande som bygger pa forstaelse istallet for memorerande och
kopierande motiveras av flera orsaker. Det ar motiverande i sig sjalvt att forsta, nar nagot
kanns begripligt uppmuntras viljan och forutsattningen att lara sig mer, och forstaelsen leder
till sjalvtillit och engagemang. Forstaelse hjalper minnet, for nar man forstar viktiga principer
och deras sammanhang &r det betydligt lattare att komma ihag 4n en massa memorerade
osammanhéngande fakta. En annan viktig aspekt &r att transfer, att kunna tillampa kunskaper i
nya situationer, forbattras vid forstelse. Aven attityder och forestallningar om matematik
paverkas positivt, da forstaelse gor matematiken logisk, sammanhéangande och meningsfull.

Taflin (2007) menar att det viktigaste argumentet fOr att arbeta med problemldsning &r sjalva
processen, nar eleverna forstar och loser problem pa olika satt. Hon visar dock pa att hon
funnit kritiska beskrivningar mot undervisning i problemldsning i litteratur. Det &r svart att fa
till ett heuristiskt arbetssatt, som innebar att man gissar och provar, och det ar svart att finna
ratt uppgifter. Lararen maste kunna tydliggora den kognitiva processen och lyfta fram de
matematiska kunskaper som anvands eller skapas i problemldsningen. Eleverna behover fa
undervisning i problemldsning, fa 16sa manga problem, I6sa problem som tar lang tid och fa
arbeta med problemldsning under hela sin skolgang.

Hagland, Hedrén och Taflin (2005) podangterar att metakognition spelar stor roll vid
problemldsning, “det definieras som en persons kunskap om och kontroll dver sitt eget
tdnkande och larande” (s. 67). Lararens beddmning och respons till eleven nér den tar sig an
ett problem, liksom ndr eleven arbetar i grupp och diskuterar metoder och tankar bidrar till att
den metakognitiva formagan tranas. Formagan spelar dven stor roll for elevens mojlighet att
kunna lésa problem, och eleven kan behdva att lararen stottar med fragor kring problemet.
Aven Lunde (2011) menar att metakognition dr central vid problemldsning; ”man méste veta
vad man vet - och inte vet - och vad man skall géra” (s. 82). Det finns flera faktorer som har
betydelse for hur eleven utvecklar sin problemldsningsformaga, enligt Lester (1996). Eleven
behover fa tillgang till att 16sa manga problem och under lang tid eftersom denna formaga
utvecklas langsamt. Manga elever gynnas av dels systematisk undervisning i problemldsning
och dels av att deras larare 6vertygar dem om vikten av problemlésning.

Att arbeta med problemldsning

Hur kan man arbeta framgangsrikt med problemlésning? Vad ar speciellt viktigt for att dven
elever i matematiksvarigheter skall lyckas med sin problemlésning? Jag kommer hér att
beskriva viktiga utgangspunkter som finns i forskning. Hagland, Hedrén och Taflin (2005)
menar att undervisa i matematik genom problemlésning kréver att lararen har gedigna
kunskaper, kanske mer an vid ndgon annan matematikundervisning, bade i didaktik och i

11



amnet. Detta krdvs for att undervisningen skall bli val genomtankt men samtidigt elevstyrd.
Valet av problem &r viktigt for att det skall bli berikande for eleverna. Lararen maste noggrant
tdnka igenom problemet och de tankbara ldsningsmetoderna innan det presenteras for
eleverna. For att alla elever skall ha mojlighet att lyckas maste problemet kunna anpassas sa
att alla skall kunna arbeta med det. Det kan till exempel besta av flera deluppgifter och
sammanhanget kan ligga néra elevernas intresse. Att formulera egna liknande problem &r en
viktig del eftersom eleverna da visar pa vilka matematiska idéer de tillagnat sig och kan
tillampa.

Forutom att ha goda kunskaper i matematik och matematikdidaktik behdver lararen &ven ha
goda kunskaper nér det géller elevers olika forutsattningar for att lara matematik. Jaworski
(1996) menar att alla elever kan vara matematiska i en miljé som stéder och uppmuntrar dem.
I klassrummet “maste lararen uppenbarligen skapa ett klimat dar verksamhet och samtal i
matematik kan dga rum och dar alla personers tankar respekteras” (s.100). Léararen maste
bilda sig en uppfattning om den enskilde elevens styrkor och svagheter och darifran vélja
uppgifter som utmanar eleven dar den &r i sin utveckling, detta behdver lararen planera in i sin
undervisning. Dessa tre aspekter nar det galler lararens formaga, att ha en kansla for eleven,
att organisera undervisningen och att anvanda vél valda uppgifter, kallar Jaworski Triad-
teorin.

Mollehed (2002) undersokte vilka faktorer det & som gor att elever misslyckas vid
problemldsning och fann att flera av de hindrande faktorerna hade spraklig eller kognitiv
karaktar, sdsom brister i textforstaelse, verklighetsuppfattning och uppmarksamhet. Eleverna
hade saledes svart att ta till sig texten och att se samband. Férutom att forsta texten ar det dven
ord och matematiska begrepp som eleven méste beharska for att kunna losa problemet. Aven
Hagland, Hedrén och Taflin (2005) lyfter att spraket kan vara ett bekymmer for vissa elever,
och att texter med invecklad meningsbyggnad kan vara svar att forsta for manga elever, vilket
forsvarar sjalva processen med problemldsningen. Ett hinder for elevens problemldsning kan
vara om problemet ingar i ett ssmmanhang som eleven inte forstar eller inte kanner till. Men
det kan ocksa bli problematiskt om sammanhanget &r nagon valbekant foreteelse for eleven,
da kan eleven satta verklighetens realiteter i fokus istéllet for att fokusera pa de matematiska
sambanden som problemet &r &mnat for. Det ar déarfor av storsta vikt hur problemen viéljs ut
och att de anpassas for att ge alla elever stimulans.

Forutom valet av problem &r det ocksa viktigt hur man organiserar arbetet. Forskare visar pa
att man kan dela in lektionen i olika faser och vilka roller elever respektive larare har i de
olika faserna (Lester, 1985; Schoenfeld, 1992; Taflin, 2007). Inspirerad av dessa forskare och
TIMSS-studierna presenterar Harrskog och Taflin (2013) en matris, vilken presenteras i
Matematiklyftet, se bilaga 1. Matrisen bygger pa sex olika faser; aterkoppling, presentation,
idéfas, l6sningsfas, redovisningsfas och reflektion/metakognitiv fas. | lésningsfasen kan
eleverna valja olika strategier/metoder och anvénda olika representationsformer for att
presentera sina losningar. De tillvdgagangssatt som kan anvandas vid problemlosning ar enligt
Lester (1996); gissa och préva, rita bilder, leta monster, arbeta baklanges, gora en tabell eller
ett diagram, anvanda konkret, laborativt material, 16sa ett liknande fast enklare problem, stélla
upp en ekvation. Eleverna kan vélja att arbeta med en eller kombinera flera av dessa
strategier. Enligt Schoenfeld (1992) skall man inte direkt lara ut en mangd olika strategier,
utan de bor lyftas fram i samband med att eleverna redovisar sina arbeten fér varandra. Olika
representationsformer fungerar som redskap och stimulans for tankearbete och
kommunikation, enligt Hagland, Hedrén och Taflin (2005). De kan delas in i fyra grupper;
konkret — laborativt material, logisk/spraklig — resonemang, algebraisk/aritmetisk -
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bokstaver/siffror samt grafisk/geomatrisk — bilder, diagram, grafer eller tabeller. En svarighet
for vissa elever kan vara att eleven saknar strategier for att komma igang med att 16sa ett
problem. Lunde (2011) och Boaler (2011) menar pa att bristen pa anvandningen av bra
strategier ofta ar det som kénnetecknar elever med svag matematikutveckling. Det kan galla
en sadan viktig sak som att noggrant skriva ner och organisera sina svar. Enligt Harrskog och
Taflin (2013) har lararen en viktig roll i alla de olika faserna for att stodja den enskilde
elevens larande. Det kan handla om att forvissa sig om att eleven forstatt problemet, och att
stotta genom fragor och pastaenden sa att eleven kommer vidare i sitt matematiska tankande.
Det kan vara svart att hinna med alla faser och da blir det ofta den sista reflekterande fasen,
metakognitionen, som stryks, vilket ar beklagligt da det som namnts tidigare &r viktigt for att
eleven behover trana sitt reflekterande Over sitt eget larande — en svarighet som elever i
matematiksvarigheter ofta visar, enligt Hagland, Hedrén och Taflin (2005).

Formaga att kunna fora och folja matematiska resonemang, till exempel att kunna dra logiska
slutsatser om matematiska idéer och samband, och att kunna kommunicera matematiskt, som
att kunna anvanda det matematiska spraket och olika uttrycksformer, lyfts fram i kursplanen i
matematik (Skolverket, 2011b). I de matematiska samtal som fors i klassrummet, som nér
lararen skall hjdlpa eleven att I6sa ett problem, kan samtalet tolkas pa olika satt, enligt
Emanuelsson (2001b). Samtalet kan beskrivas med begreppet lotsning nér eleven inte sjalv
behover fundera utan ldraren hjélper eleven igenom ett problem genom successivt
avgransande fragor, sa att eleven kan avge ett korrekt svar, men lararen har da egentligen sjalv
besvarat frdgan och vet inget om elevens kunnande. Samtal kan ocksa beskrivas med
begreppet stéttning/scaffolding, som innebar att lararen stéller fragor som leder eleven vidare.
Det &r den stottning eleven behdver i sin narmaste utvecklingszon, alltsa nér eleven inte riktigt
klarar det pd egen hand utan behéver interagera med andra. Aven Brousseau (1984) lyfter
fram vikten av att lararen &r stottande i interaktionen, elevens forestéllningar och ev.
missuppfattningar maste medvetandegdras i lampliga didaktiska situationer, sa att de inte blir
hinder for larandet, utan nya forestallningar och forstaelse utvecklas. Om lararen istallet bara
presenterar information blir hindren kvar och kunskapsutvecklingen uteblir. Brousseau
poangterar sarskilt lararens stéttande roll for att larandet skall utveckla forstaelse om begrepp
istallet for vara ett proceduriellt harmande. Ollerton och Watson (2001) skriver i Inclusive
Mathematics att scaffolding ar ett viktigt sétt att interagera med eleverna for att utveckla deras
tankande, alltsd att stalla fragor som relaterar till matematiskt tdnkande. De menar ocksa att
for att alla elever skall kunna kénna sig delaktiga ar det viktigt att alla elever kan kanna att de
har ndgot att saga och vagar saga det, lararen maste skapa en tilldtande klassrumskultur. Aven
Boaler (2011) lyfter vikten av att eleverna arbetar tillsammans pa ett respektfullt satt i
heterogena grupper. Detta kréaver att lararna konsekvent arbetar for ett bra beteende i gruppen.

I undervisningen maste lararen gora en pedagogisk beddmning, som gar ut pa att skaffa sig
underlag for att kunna besluta hur nasta steg i undervisningen skall genomfdras, vilket ar
sarskilt viktigt nar det géller elever som behover stod for att na malen. Hur lararens
beddmningar anvands for att forbattra elevernas mojlighet att utvecklas, att stdja larandet, ar
grunden i formativ beddémning, enligt William (2009). Han menar att daglig formativ
beddmning ar ett av de mest effektfulla satten for att forbattra alla elevers larande. Det ar
viktigt att beldggen for elevernas kunnande synliggors och kan tolkas av bade larare och
elever. Bedomningarna skall ha en formativ funktion sa att de insikter lararen far anvands som
grund for att fatta beslut, som da troligen blir battre &n om dessa insikter inte fanns. Var &r vi?
Vart ska vi? Hur tar vi oss dit? Utifran dessa centrala fragor for undervisning har William
tagit fram fem nyckelstrategier for formativ bedomning: att tydliggéra mal och kunskapskrav,
att skapa effektiva klassrumsdiskussioner sa att larandet synliggors, att ge aterkoppling som
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utvecklar larandet, att eleverna aktiveras som resurser for varandra och att fa eleverna att ta
larandet i egna hander. Hagland, Hedrén och Taflin (2005) menar att bedémning i forsta hand
handlar om att ta fram vad eleverna kan for att hjalpa dem vidare i larandet, och da blir
beddmning positivt och centralt for hur lararen anpassar sin undervisning till sina elever och
deras kunskaper. Nar bedoémning sker i samband med problemlésning blir det naturligt att
folja sjélva problemlésningsprocessen och inte resultatet av den. Det intressanta &r inte svaret,
utan hur eleverna angriper problemet, vad som for dem vidare under processen, och vad de lar
sig under processen. Lararen kan fa syn pa de matematiska begrepp och strategier eleven
anvander sig av och i kommunikationen hjalpa eleven att bli medveten om sina egna tankar
och kunskaper, det som kallas metakognition. Alla de matematiska formagorna kan med
fordel bedomas vid problemlésning, men det kravs att lektionen planeras sa att eleverna far
mojlighet att visa dem.

Teoretiska perspektiv pa forskningsansatsen

| detta avsnitt presenteras de teoretiska ramar i vilka studien tar sin grund. De teoretiska
perspektiven kan ses som den position som forskaren intar vid genomférandet av sin
forskning, vilket leder till ett visst sétt att se och uppfatta olika foreteelser och da paverkar vad
forskaren ser och inte ser. Studien har tva 6vergripande perspektiv, det sociokulturella och det
socialkonstruktivistiska samt en underordnad teori, programteorin. Studien har fokus pa
larande dar kollegialt larande ar basen. Larandet sker genom kommunikation och samspel
mellan lararna i arbetslaget. Studien tar darfor sin grund i en sociokulturell ansats vilket
innebar att kommunikativa processer och sprakanvandning ar helt centrala for manskligt
larande och utveckling. Har fokuseras undervisningsmiljon, eftersom de kommunikativa
processerna ses som nodvandiga for larandet. Studien grundar sig dven i det social-
konstruktivistiska perspektivet vilket istéllet betonar individens eget konstruerande av sin
kunskap i interaktion med andra. ( Hansson, 2011; Sélj6, 2000).

Sociokulturellt perspektiv

Séljo (2000) skriver "det ar genom kommunikation som individen blir delaktig i kunskaper
och fardigheter” (s. 37). Han menar att kommunikation & som lanken mellan det inre,
tdnkandet och det yttre, interaktionen. Utveckling dr en socialisation in i en vérld av
forestallningar och samspelsmonster som ar kulturella. Tankande, begreppsanvéndning och
larande forstas som delar av manskliga verksamheter nara knutet till olika redskap, artefakter.
Fysiska redskap, liksom intellektuella/sprakliga, medierar verkligheten for manniskor, vilket
innebar att vara forestallningsvarldar ar framvuxna ur, och fargade av, var kultur. Vart satt att
se pa varlden konstrueras i interaktion med andra. Larandet sker i ett sammanhang, en
kontext, sa kallat situerat larande. Det ar en grundlaggande teoretisk utgangspunkt for studien
da det galler allt larande, och har lararnas larande i interaktionen med varandra, men &ven hur
man kan forsta lararnas forestallningar kring hur eleverna lar sig och hur de organiserar
undervisningsmiljon. Saljo refererar till Vygotskys tankar dar maénniskan standigt ar i
utveckling och forandring. Det avstand som finns mellan vad en méanniska kan prestera sjalv
och utan stdd, och vad hon kan prestera under kompetent ledning eller i samarbete med andra,
kallas den ndrmaste utvecklingszonen. Den mer kompetente vagleder den mindre kompetente
och skillnaden i deras kunskaper &r en forutsattning for att en rorelse inom utvecklingszonen
skall ske, fran uppnadd kompetens via utvecklingszonen till den framtida kompetensen. Man
kan ocksa se utvecklingszonen som den zon dar den larande ar mottaglig for stod och
forklaringar.
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Socialkonstruktivistiskt perspektiv

Det socialkonstruktivistiska perspektivet innebar att kunskapandet sker i samspel med andra
manniskor och kan inte bara 6verforas fran en person till en annan. Manniskan bygger sjalv
upp sin egen kunskap genom att bearbeta de sinnesintryck hon far fran omgivningen. Hennes
tidigare erfarenheter och kunskaper spelar stor roll nar ny kunskap konstrueras, och den skall
passa ihop med de tidigare kunskaperna. Detta innebér att i en grupp manniskor bygger varje
individ upp sin egen unika, subjektiva kunskap. | studien ar arbetslaget denna grupp, men
perspektivet har &dven betydelse for lararnas forestallningar om elevernas larande. |
undervisningen ar det betydelsefullt att lararen skapar goda miljéer for l1arande. Nér eleverna
diskuterar ett problems l6sning eller ett begrepps innebord tillsammans, néar de diskuterar
olika insikter, da far de alla mojlighet att bygga pa och fordjupa sina tidigare kunskaper,
liksom lararna i sina diskussioner i fortbildningen. Eleverna har ett gemensamt sprak som
ligger néra deras eget larande. Aven i detta perspektiv knyter man an till Vygotskys teori om
den ndrmaste utvecklingszonen. Olika konstruktivistiska synséatt har det gemensamt att alltid
se samverkan med andra som ett stdd i individens kognitiva utveckling. For att individen skall
kunna omvardera sina kunskaper till att bygga nya behovs det en kognitiv konflikt som tar sin
grund i samverkan med andra. Kognitiva konflikter medfor att elevens uppfattning inte
stammer med andra elevers, eller med andra redovisade kunskaper, och lararen kan anvénda
elevens misstag for att pa ett positivt sétt hjalpa dem framat i larandet. (Hagland, Hedrén &
Taflin, 2005; Hansson 2011).

Programteorin

Enligt Lander (2006) kallas all ordnad, malinriktad verksamhet for program, och de som
ansvarar for programmet antas ha en teori for hur det ar tankt att verksamheten skall fungera.
Pawson och Tilley (2003) anvénder teorin for att fokusera pa s.k. generativa mekanismer.
Dessa mekanismer &r de faktorer som arbetar med eller mot praktikerns handlingar, och
kunskapen om dessa faktorer kan bidra till att forbattra mojligheterna att uppna de énskade
effekterna. Programteorins element kan beskrivas:

Handlingsteori — | Generativa mekanismer - Forvantade effekter
— sa har gor vi — det som arbetar for oss/ — detta hoppas vi pa
emot 0ss

Pawson och Tilley (1997) menar att potentialen hos de generativa mekanismerna att ge de
forvantade effekterna, det dnskade resultatet, ar starkt knutet till det sociala sammanhang, den
kontext dar programmet utfors. Av denna anledning kan ett program fa varierande framgang
pa olika skolor. Med programteorin som grund kan Matematiklyftet beskrivas:

Handlingsteori _, | Generativa mekanismer _, | Forvantade effekter
— Matematiklyftets — det som arbetar for/ — utvecklad undervisning
struktur/organisation, emot lararnas som ger béttre resultat
centralt/lokalt kompetensutveckling hos eleverna
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Syfte

Studiens syfte ar att belysa vilken betydelse fortbildningen “Matematiklyftet, modul
problemlGsning” har pa ett arbetslags uppfattningar om problemldsning och vilken kompetens
lararna utvecklar for att i undervisningen kunna stddja alla elevers utveckling och larande i
matematik genom problemldsning, och med sarskilt fokus pa elever i matematiksvarigheter.
Syftet ar dven belysa hur lararna utvecklar sin kompetens och att identifiera vilka faktorer
som paverkar lararna under kompetensutvecklingen.

De forskningsfragor som studien s6ker svar pa ar:

1. Hur utvecklas lararnas uppfattningar om problemldsning; innebdrd av begreppet och
problemldsningens roll i elevers kunskapsutveckling?

2. Vilka verktyg for att stodja elevers larande vid problemldsningsarbete utvecklar
lararna under fortbildningen?

3. Hur utvecklas lararnas medvetenhet om betydelsen av traditioner och normer i
undervisningen for att kunna utveckla och férandra undervisningen?

4. Vilka faktorer i Matematiklyftets upplagg/organisation paverkar lararnas utveckling
under fortbildningen?

5. Vilka kontextuella faktorer i lararnas "vardag” paverkar deras kompetensutveckling
under fortbildningen?

Metod

Inledningsvis redogors for utgangspunkter kring studiens design, foljt av en beskrivning av
genomfdrandet vid datainsamlingen. Urvalet for studien, studiens tillforlitlighet samt etiska
stéllningstaganden behandlas darefter.

Valet av ansats och metod, som ingar i den kvalitativa forskningstraditionen, motiveras av
foljande resonemang. Utgangspunkten for kvantitativa studier ar att det finns en objektiv
verklighet som kan observeras och métas. De kvalitativa angreppssatten stdimmer battre till
studiens syfte, eftersom man da vill forsoka forsta hur alla olika delar samverkar for att bilda
en enhet, det framsta syftet ar att forstd innebdrden av en viss foreteelse eller upplevelse. Man
utgar fran att det finns manga séatt att se pa verkligheten och att varlden &r subjektivt beskaffad
genom ett samspel manniskor emellan. Processen, vad &r det som sker, och innebérden, vad
upplevs och hur tolkas det, hur forstds det, ar utmarkande vid kvalitativa studier (Merriam,
1994).

Studiens design

For att besvara studiens syfte och dess forskningsfragor anvandes fallstudien som metod,
inspirerad av etnografin. Enligt Merriam (1994) anvands fallstudien nar man vill skaffa sig
djupare insikter om en viss situation eller ett avgransat fenomen och hur de inblandade
personerna tolkar det, till exempel ett utbildningsprogram. Det gér man genom att
systematiskt studera foreteelsen och fokus ligger pa processen. | fallstudier kan manga olika
sorters empiriskt material hanteras. Merriam podangterar att fallstudier sarskilt lampar sig nar
forskaren vill géra en utvardering av ett utbildningsprogram, da har man méjlighet att kunna
gora trovardiga tolkningar av de fakta som framkommer, snarare an korrekta tolkningar. En
fallstudie kan vara bade beskrivande och tolkande, som nar man vill lara sig nagot om en unik
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situation, liksom beskrivande och vérderande, nar man vill bedéma hur ett visst program
fungerar, och ofta ar fallstudier en kombination av dessa beskrivningar, vilket stimmer
overens med syftet i denna studie. Sedan lyfter &ven Merriam fram att fallstudier paverkas av
andra amnesomraden, till exempel kan den etnografiska fallundersékningen ge en beskrivning
och analys av deltagarna uppfattningar, handlingsmonster och varderingar.

Metodvalet har &ven inspirerats av etnografiska studier, praktikndra forskning, vilken
kénnetecknas av att man foljer deltagarna i naturliga situationer under en langre tidsperiod,
enligt Fangen (2005). Man anvander sig av da av deltagande observation, ofta i kombination
med andra metoder, till exempel intervjuer som kan vara strukturerade och/eller informella
samtal. Syftet ar att kunna beskriva vad deltagarna séger och gor i kontexter som inte &r
uppstrukturerade av forskaren, och man kommer deltagarnas verklighet in pa livet. Fokus ar
pa kulturella fenomen eller forestallningar, sasom idéer och tankesatt. Dessa beskrivningar
stammer vél Gverens med grundvalen i studien; att kunna beskriva och forsta deltagarnas
perspektiv i relation till fortbildningens syfte och att kunna géra det med forforstaelse som
grund vid analysen.

Genomfdrande

Datainsamlingen har skett huvudsakligen genom inspelning av arbetslagets méten och vid tre
tillfallen deltagande observation dven de med inspelning. Fangen (2005) forklarar att
forskaren kan vara mer eller mindre grad deltagande eller observerande. Man maste vara
medveten om att deltagarna paverkas av forskarens narvaro, men att paverkan minskar 6ver
tid. Utdver inspelningarna och de deltagande observationerna har datainsamling skett genom
en gruppintervju, samt genom att félja modulernas innehall och arbetslagets anteckningar fran
traffarna som de fort pa en wiki-spacesida. Modulens innehall har anvéants som grund for
arbetslagets diskussionsfragor, och kan jamforas med strukturerade intervjufragor, dven om
jag till storsta delen har lyssnat av tréffarna genom inspelningarna. Enligt Merriam (1994) ar
en intervju i grunden ett samtal som har ett bestamt syfte da man vill fa kunskap om
manniskors tankar och asikter, nagot som man inte kan observera. Som kvalitativ
fallstudieforskare ar en delvis strukturerad intervju fordelaktig da man vill ha viss information
fran respondenterna. Intervjun ar da styrd av de fragestallningar som skall undersokas men
formen lamnar 6ppet for hur situationen utvecklas och nya insikter kan fa komma fram.

Arbetslaget deltog under hela lasaret 2013-2014 i Matematiklyftet, de startade pa
hostterminen med "modul Taluppfattning”, sa vid studiens start pa varterminen var de val
insatta i Matematiklyftets upplagg och struktur. Under varen traffades arbetslaget for 17
moten, en gang per vecka 1,5 h. Jag métte dem vid uppstarten och startade ljudinspelningen
av deras diskussioner, som varade mellan 30 - 60 minuter. L&rarna stangde sjalva av
inspelningen nar de gick fran motet. Vid inspelningarna anvandes en diktafon, en Daisy-
spelare, med god ljudupptagning. 13 av dessa 17 tillfallen spelades in. Vid de tre forsta
traffarna hade samtycke annu inte erhallits fran alla deltagare och sedan missades ett tillfalle i
modul 5. Jag deltog, som ndmnts tidigare, vid tre av tréffarna, en av dessa var den avslutande
traffen, men valde att inte féra andra observationsanteckningar férutom inspelningen av
samtalen som fordes, och kunde helt koncentrera mig pa samtalens innehall. Eftersom jag
annu inte fatt samtycke till studien vid de tva forsta traffarna, modulens inledande del, fanns
inte mojlighet att spela in dessa, utan nar samtycke erhallits gjordes en gruppintervju kring de
fragestéllningar som diskuterats i denna forsta del. Intervjun fordes som ett strukturerat samtal
med stod av modulens fragor och spelades ocksa in. Alla 13 inspelningar och intervjun
transkriberades, endast nar diskussionerna nagra ganger blev irrelevanta till innehallet gjordes
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parentes. L&rarnas utsagor skiljdes genom att ange L1, L2, osv, och speciellt relevanta utsagor
i forhallande till mina fragestallningar markerades i kanten redan under transkriberingen.
Tiden for utsagan antecknades, t.ex. 22:08, for att latt kunna ga tillbaka i ljudfilen.
Handledaren medverkade, helt eller delvis, vid sju tillfallen, utsagorna antecknades som HL.

Vid sammanstéllningen av resultatet utgick jag fran Skolverkets stodmaterial med teoretiska
fragestéllningar, arbetslagets anteckningar fran diskussionerna pa deras moten och de
transkriberade inspelningarna fran traffarna. Till den forsta fragestallningen som undersoker
lararnas uppfattningar om vad problemldsning innebar och syftet med problemlosning, liksom
till den tredje fragestallningen gallande lararnas medvetenhet om de sociomatematiska
normernas betydelse for undervisningen har data till storsta delen hamtats fran lararnas
diskussioner med den férsta modulen och dess anteckningar, den uppféljande gruppintervjun
samt fran diskussionerna i den avslutande delen i modulen. De 6vergripande malen for den
forsta delen i modul Problemlésning var att lararna enligt Skolverket (2014b) skulle utveckla:

= sin uppfattning om matematiska problem, en gemensam terminologi inom matematisk problemldsning
och att de skulle fa kunskap om sociomatematiska normer som paverkar elevers larande (del 1).

| den sista delen handlade malen om att lararna enligt Skolverket (2014b) skulle utveckla:

= kunskap om betydelsen av metakognition, férmagan att beskriva sitt eget larande, hur man i
undervisning kan utveckla denna férmaga, och hur man kan anvanda kollegialt samarbete for att
utveckla sin undervisning (del 8).

I den sista delen sammanfattar &ven arbetslaget vad de uppfattar som det mest centrala i
arbetet med problemldsning och pa vilket satt fortbildningen hjélpt dem att utveckla sin syn
pa matematikundervisning via problemldsning. Vid den sista traffen deltog jag vid denna
sammanfattning och hade da majlighet att stalla fortydligande fragor.

For att besvara studiens andra fragestéallning som behandlar vilka verktyg lararna utvecklar
for att kunna stodja elevernas problemlosningsformaga, har data framst hamtats fran
modulens andra till sjunde del, samt fran deras anteckningar fran dessa delar. Malen handlade
om att lararna enligt Skolverket (2014b) skulle utveckla:

= formdagan att skapa situationer dar eleverna ges maojlighet att formulera egna problem (del 2)

= formdgan att planera och genomféra en problemlosningslektion, indelad i olika faser samt forsta
lararens och elevens olika roller i faserna (del 3)

= forstaelse for hur ett problem kan I6sas och redovisas med olika strategier och uttrycksformer (del 4)

= forstdelse for bedémningens syften och centrala begrepp i beddmning samt kunna anvanda
problemldsning for att synliggéra och bedéma elevers matematiska formagor (del 5)

= kunskaperna om betydelsen om matematisk kommunikation, utveckla formagan att identifiera lotsning,
stottning och matematiska idéer vid kommunikation (del 6)

= forstaelsen for betydelsen av att anpassa problemen till elevers behov (del 7).

Nar det galler fragestallningen kring vilka faktorer i Matematiklyftets upplagg/organisation
som paverkar lararnas utveckling under fortbildningen har data samlats dels utifran
informationen kring hur Matematiklyftet organiserats fran Skolverkets och regeringens sida,
dels fran hur Matematiklyftet organiserats i arbetslagets verksamhet samt utifran utsagor fran
lararna. Den sista fragestéllningen som behandlar vilka kontextuella faktorer i lararnas
"vardag” som paverkar deras kompetensutveckling besvaras genom utsagor fran lararna under
arbetet med hela modulen, ofta under diskussioner som forts vid sidan om sjélva diskussions-
underlaget i modulen, vid uppstarter, och vid den avslutande sammanfattande traffen.
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Bearbetning och analys av data

Tolkningen och analysen av materialet bestod av tva delar och genomgick flera faser. Den
forsta delen i bearbetningen tillhérde den forsta delen i syftet och de tre forsta
fragestéllningarna som handlar om lararnas kompetensutveckling, och den andra delen
fokuserade pa de tva sista fragestéallningarna som behandlade faktorer i fortbildningen som
paverkat lararna. Vid bearbetningen av den insamlade datan arbetade jag kronologiskt, jag
borjade med att lasa igenom allt genom att folja modulens struktur och dess olika delar, vilket
kandes naturligt da diskussionerna transkriberats vid traffarna i denna ordning. Redan vid
transkriberingen gavs en forsta inblick i lararnas uppfattningar och markeringar i marginalen
gjordes, pa detta satt startade den forsta analysen. Vid nasta genomlasning av allt material
kunde jag markera med 6verstrykningspenna och markera i marginalen, men nu markerades
fragestéallningens nummer. P4 detta satt gjordes tolkningar av utsagorna i forhallande till
studiens fragestallningar, darefter kategoriserade jag och letade sedan efter monster och
samband. Merriam (1994) poéngterar vikten av att man vid analysen av informationen
pendlar mellan beskrivningarna och tolkningarna, mellan konkret information och abstrakta
begrepp, allt for att skapa mening i informationen.

Nar det galler den andra delen har tolkningarna framst utgatt fran de kommentarer och
diskussioner som forts vid sidan om sjalva modularbetet och vid den avslutande tréffen. Vid
lasning och bearbetning av data anvéndes annan farg pa oOverstrykningarna och &ven
fortsattningsvis skrevs fragestallningarnas nummer i marginalen. Tolkningar bestar har aven
av hur arbetslagets kollegiala samarbete ser ut och pa vilket satt diskussionerna fors, vilket
tolkas ut fran tonlage och stamning i gruppen. Vid analysen tog jag stod av programteorin for
att finna faktorer som paverkar ldararna positivt respektive negativt i deras
kompetensutveckling.

Jag har efterstravat att tolka pa olika nivaer. Fangen (2005) beskriver att en tolkning av forsta
graden innebér att forskaren konstaterar att detta har jag sett eller hért, man gor en sa kallad
erfarenhetsnara tolkning, da beskrivs situationer. Vid en tolkning av andra graden kommer
tolkningar av utsagor in, hur jag som forskare forstar vad deltagarna kan ha menat, och
tolkningen maste goras utifran den aktuella kontexten. Tredje gradens tolkning innebér att
underliggande, dolda intressen och drivkrafter tolkas. Har kan &ven en kritisk tolkning goras
som tar fasta pa omedvetna processer och maktforhallanden, och som kan vara etiskt
problematiskt.

Min egen forforstaelse in i studien har varit en grund for analysen. Forforstaelsen kommer sig
av min bakgrund som matematiklarare under liknande sociomatematiska normer som
arbetslaget, och min kompetens sasom blivande speciallarare i matematik. Min egen
forforstaelse kring att samarbeta kollegialt i Matematiklyftet och min forstaelse av
Matematiklyftets intention finns dven med - att vi matematiklarare behover utveckla var
undervisning om vi skall lyckas vanda utvecklingen sa att maluppfyllelsen hos eleverna ékar.

Urval

Valet av deltagare ar gjort med bekvamlighetsurval, pa en -9 skola i en mindre stad i
Gotaland. Arbetslaget bestar av fyra larare, med mellan 5 och 10 ars yrkeserfarenhet och en
specialpedagog, som har arbetat ca 35 ar. De arbetar med arskurserna 4-6 och det finns tre
klasser i varje arskurs. Skolan har organiserat undervisningen efter amneskompetens, samtliga
larare i studien ar behdriga matematiklérare. | resultat- och diskussionsdelen kommer de att
benamnas avidentifierat som ”L1”, L2 osv. Lararna arbetar med minst tva elevgrupper fran
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olika arskurser, till exempel Léarare 1 arbetar med en arskurs 5 och en arskurs 6.
Specialpedagogen arbetar mestadels tillsammans med lararna ute i klasserna, men i arskurs
fem har de istdllet valt att gora tre mindre grupper av tva klasser. Lararna traffades varje
mandag kI.13.30 - 15.00, de hade fullt schema med lektioner fram till 13.30 och 15.00 -16.00
foljde annan konferenstid. Skolans planerade konferenstid pa mandagar var normalt 14.15 -
16.00, vilket innebar att lararna gjorde 45 min “mertid” konferens i veckan. Detta
kompenserades de for genom ledighet vid tva kompetensutvecklingsdagar i juni. Under
lasaret fanns inte utrymme for annan konferenstid for matematik, eller andra amnen, da évriga
larare hade amneskonferenser pa mandagarna 14.15 -15.00. En risk i en liten urvalsgrupp pa
fem personer &r bortfall pga. sjukdom, ledighet osv, som kunde medfért for liten
tillforlitlighet i studien. Narvaron var dock mycket god, L1, L2 och L4 medverkade vid alla
inspelade tillfallen, alltsa 13 av 17 traffar, L3 var franvarande ett tillfalle och L5 vid tva
tillfallen.

Under hostterminen da arbetslaget paborjade Matematiklyftet borjade den nyanstéllda rektorn
pa Matematiklyftets utbildning for rektorer och genomfarde den forsta delen. Malet for denna
utbildning &ar att utveckla rektorers formaga att som pedagogisk ledare aktivt leda
genomforandet av Matematiklyftet vid sin skola. Vid varterminens start slutade rektorn sin
tjanst pa skolan, varefter det efter nagra veckor anstélldes en vikarierande rektor i vantan pa
att den darefter anstallde rektorn borjade sin tjanst i april, de var da tva rektorer fram till
sommarlovet. Matematiklyftets handledare var en matematiklarare fran hogstadiet och som
gick handledarutbildningen under aret. Handledaren ansvarade for de tre arbetslag i
kommunen, pa tva olika skolor, som genomférde fortbildningen under lasaret, varav tva
arbetslag hade samma motestider.

Validitet, reabilitet och generaliserbarhet

Fangen (2005) menar att deltagande observation har hdg grad av validitet, att metoden
verkligen maéter det den skall mata, eftersom deltagarna studeras i ett for dem naturligt
sammanhang som inte konstrueras efter forskarens syfte. Inre validitet handlar om, i vilken
man resultaten stammer Gverens med verkligheten, och kan uttryckas med sanningsvardet,
enligt Merriam (1994). Det kan bland annat sakerstéllas genom att anvanda triangulering, som
innebér att man anvander flera informationskallor. Aven att observationen pagar under en
langre tid Okar validiteten av resultatet. Reliabilitet, tillforlitlighet, handlar om i vilken
utstrackning som studiens resultat kan upprepas. Begreppet ar enligt bade Fangen (2005) och
Merriam (1994) problematiskt eftersom det grundar sig pa det antagande att det finns en enda
verklighet som om vi upprepade ganger studerar den kommer att ge samma resultat, och
méanniskors beteende &r foranderligt, inte statiskt. En starkning av den inre validiteten i en
kvalitativ studie innebér att reabiliteten 6kar. Aven att detaljerat visa pd hur man kommer
fram till sina tolkningar och vilka observationer och teorier som ligger till grund for dem okar
reabiliteten. Extern validitet, eller éverforbarhet, handlar om huruvida din studies resultat kan
overforas till andra liknande sammanhang och i sa fall bidra till en generell forstaelse av ett
fenomen, enligt Fangen (2005). Detta ar sdllan ett mal for kvalitativa studier, eftersom de
oftast endast har relevans i det sammanhang dér studien utférdes, vilket ar fallet med min
studie. Studien har inte ambitionen att visa pa generaliserbarhet, utan den vill beskriva ett
unikt sammanhang inom vilket Matematiklyftet genomfdrs. Ddremot kan studien ge
vardefulla insikter infér kommande fortbildningsinsatser, lokalt och centralt.
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Etik

Vid varterminens start, efter att jag fatt godkannande av skolledningen, fick deltagarna
information om studien och dess syfte, hur datainsamlingen skulle ske, och fragan om de ville
delta (se bilaga 2). Samtyckeskravet ar en del av ett forskningsetiskt forhallningssétt och
viktigt eftersom det kan innebdra en etisk risk for deltagarna att medverka. Lé&rarna
avidentifieras i rapporten for att skapa anonymitet (Vetenskapsradet, 2002). Nar det galler
hanteringen av forskningsmaterialet kommer det att forvaras sa att ingen obehdrig kan fa
tillgang till det. Detta ar viktigt eftersom materialet klassas under reglerna om allméanna
handlingars offentlighet och man inte kan garantera sekretess (Codex, 2014). Speciellt nar
man utfor en langre tids observationer i falt kan det skapa etiska dilemman da man kommer
deltagarna néra och skall forhalla sig till dem under en langre tid, menar Fangen (2005). Det
ar viktigt att behandla informationen man far med varsamhet och att respektera deltagarnas
konfidentialitet, deras personliga identitet. Aven om deltagarna samtyckt till att vara foremal
for forskning, kan det bli sa att de kanner sig utnyttjade nar studien publiceras. Jag maste noga
reflektera 6ver hur de presenteras i rapporten, speciellt med tanke pa bekvamlighetsurvalet
och att deltagarna kan kanna igen varandra i rapporten. (Vetenskapsradet, 2002). Studien har
en utvarderande aspekt som medfor att jag valt att tona ner min egen roll, for att undvika att
deltagarna skall kanna sig kritiskt bedémda.

Resultat

Studiens specifika fragestdllningar handlade om hur ldrarnas uppfattningar om
problemldsning utvecklas, vilka verktyg for att stodja elevers matematiklarande genom
problemldsning lararna utvecklar och hur lararnas medvetenhet om betydelsen av traditioner
och normer i undervisningen utvecklas. Fragestéllningarna handlade dven om vilka faktorer i
Matematiklyftets upplagg/organisation och om vilka kontextuella faktorer i lararnas "vardag”
som paverkar lararnas kompetensutveckling under fortbildningen. Resultatet fran den
insamlade datan redovisas i tva huvudrubriker med syftets tva olika inriktningar som grund.
Citatens ursprung skrivs ut med L1, L2, L3, L4, L5 eller Anteckningar.

Del 1: Lararnas kompetensutveckling

Under denna rubrik kommer resultatet att presenteras nar det géller hur l&rarna utvecklar sin
kompetens for att stodja utvecklingen av elevers matematiklarande genom problemldsning. |
resultatet stravar jag efter att visa pa den utveckling som skett under tiden for arbetet med
modulen, den process lararna gar igenom.

Lararnas uppfattningar om problemlésning

| avsnittet besvaras fragestéallningen kring hur lararnas uppfattningar om problemldsning
utvecklas; innebdrd av begreppet och problemldsningens roll i elevers kunskapsutveckling.

Nér lararna inledningsvis beskriver sin uppfattning om vad problemldsning ar, namner de att
det ar nagot som finns med i laromedlet. Arbetslaget anvéander ett laromedel dar
problemldsningsuppgifter finns med, ndgot problem i varje kapitel. | arskurs 6 tillagnas ett
helt kapitel problemldsning, dar olika avsnitt har problem ténkta att 16sta med en viss angiven
strategi. Mycket av den problemlésning som eleverna arbetar med gor de enskilt i sitt
laromedel, eftersom de l6ser problemet nér de kommit till det i kapitlet, och dar &r de inte
samtidigt. Lararna forknippar problemen ofta med svarigheter med lasforstaelse. L5, L4 och
L3 som undervisar arskurs fyra menar att det for svart med problemlosning for manga elever,
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de har inte verktyg att l6sa problem och inte heller lasforstaelsen. Féljande dialog beskriver
tankarna:

L5 — vi pratar mycket om vara fyror for de har inga verktyg da blir problemlésningen
valdigt svar nar du inte har nagra verktyg och dessutom ar mindre bra lasare, sa da har vi
fatt hoppa, forst korde vi pd men det fungerar inte nar 22 elever sitter och fattar ingenting,
L3 - nej vi gor problem men nar det kommer till textuppgifter i boken da far vi styrka
mycket

L5 - det har vi fatt stryka men nu har vi tagit fram att gora ett problem tillsammans och da
har jag valt ett problem i boken

| perioder har alla lararna arbetat mer gemensamt med problem i klasserna, da som ovan
beskrivet av L5 och L3, eller som L4 med “kluringar”, med manadsproblem eller med NCM:s
adventskalender. De har saledes alla arbetat med problem pa olika satt och med varierande
omfattning och de har ibland anvant arbetsformen att eleverna far tanka forst enskilt, darefter i
par eller grupp. Nér de pratar om denna arbetsform och att arbeta med problem menar de
unisont att de alla gatt utbildning hos samme matematikdidaktiker, sa detta ar inget nytt. Men
hur och i vilken omfattning kunskaperna anvands idag kan se olika ut. L1 uttrycker att: ”sa vi
kan detta men glomt en del, en del har hamnat pa hyllan ... det &r inte kan man gora sa — utan
sa har vi gjort men inte tillrackligt ofta”.

Lararna menar att ett problem inte &r en rutinuppgift och att eleven inte kan svaret direkt. Ett
problem kan innehalla nytt matematiskt innehall, som en introduktion. Problem behover inte
bara vara textuppgifter och det ar individuellt vad som &r ett problem. L4 beskriver detta det
var ocksa sa att en elev kan l6sa det tjof da har man inte utmanat den eleven heller sa det ar
olika for varje elev vad problemlésning &r”. Det individuella i vad som &r ett problem kan
aven uttolkas av dialogen ovan, nar L5 och L3 diskuterar kring textuppgifter/problem i
laromedlet.

Arbetet med modulen krédver att lararna gor problemlésningsuppgifter med sina grupper, ett
problem i varje av de atta delmomenten, och i det inledande arbetet uttycker de att problemen
inte passar in i deras vanliga lektionsplanering av arbetsomradena. Nar de har borjat med ett
arbetsomrade och nu maste géra nagot helt annat, da upplever de problemldsningen som ett
storningsmoment. De ar till viss del sjalvkritiska, att de kanske inte borde kanna sa, vilket
citatet visar:

L5 - forra gangen hade vi precis startat upp arbetsomradet och s kommer det nagot helt
annat men det kanske ar for att vi har en bild av att det skall vara pé ett visst satt och barna
kanner val av det ocksa.

Lararna uttrycker inledningsvis att problemldsning ar viktigt eftersom det ar en av férmagorna
som skall utvecklas och att det & som en fardighet, att fa en utmaning och hitta vagar att
kunna ta sig forbi svarigheten. Ingen av dem namner att problemlosning kan vara ett sétt att
lara sig de andra matematiska formagorna pa. De uttrycker att synen pa matematiska problem
kan vara olika, darfor att bade elever och larare tanker olika, men att det inte &r svaret utan
vagen dit som ar det viktiga samt att man utmanar alla elever pa deras individuella nivaer.

Nar lararna kommit halvvags i arbetet med modulen tycks det som om synen pa
problemldsning borjar forandras, vilket uttrycks genom att det gemensamma arbetet och
resonemanget lyfts fram, nu arbetar man tillsammans med nagra av problemen i laromedlet,
och inte som tidigare att eleverna loser dem enskilt. I den senare delen av modulen verkar
lararnas uppfattningar om problemldsning andras till att vara alltmer positivt, allt fler elever
lyckas att l6sa problemen och de har fatt syn pa elevers formagor, som de inte sett tidigare,
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eller som dessa elever inte haft mojlighet att visa tidigare. Lararna berattar entusiastiskt att
eleverna ar valdigt engagerade och aktiva och aven elever med svarigheter i matematik deltar
nu aktivt. Speciellt vid arbetet med problemet i del 7, Glassarna, ar de mycket positiva.

L4 — alla tyckte det var en rolig uppgift och det var nog for att de fick méla och greja...

L5 — det var en lagom utmaning...

L2 — det var gorkul, vi lade till s tre glasskulor... fascinerande hur manga olika sétt de fick
ner det pa papper... mycket aha hur tankte du dar... det har vi inte haft nagon sa bra uppgift
forut... mina fick skriva pa tavlan och da var det knapptyst, det brukar det inte vara, sa har
var det verkligen att de tog in och det har jag aldrig varit med om forut

L1 - ... satte upp tre ldsningar och de fick vélja vilken de tyckte var tydligast och de tyckte
XX:s och han blev sa glad, det var darfor jag tog med den, han fick mycket berém... fast
han &r en av dem som inte ar godkéanda detta var ett problem som alla kunde jobba med...

I modulen genomforde lararna atta problem i de olika delarna: Chokladbollar, Cykelturen,
Klubben, Véaxten, Kuben, Fruktfatet, Glassarna och Rérvolym. Under de fem forsta delarna
foljde lararna helt modulens instruktioner, men nér de kommer till del sex gor de
bedémningen att de bada tva foreslagna problemen ar for svara att forsta;

Problem Tartorna L1 — "den forstar inte ens vi det kan vi inte satta i handerna pa eleverna”.
Problem Bollbyte L1- “den ar urjobbig att forsta for dom som har svart med svenskan och
lasningen och lasforstaelsen”.

Lararna tar nu istéllet fram ett problem de arbetat med under modul Taluppfattning,
Fruktfatet. Lararna verkar ha blivit mycket sdkrare i arbetet med problemlésning, och gor
egna bedémningar utifran sina elevers olika forutsattningar och formagor att 16sa problemet.
Sa& har langt fram i modulen diskuterar lararna ingaende kring problemens karaktar, vilka
svarigheter de forutser bland vilka elever, i vilka grupper problemen bast lampar sig och hur
de skall anpassa problemen efter elevernas olika kunskapsnivaer. De diskuterar utifran
gemensamma matematiska begrepp kring problemldsningen, om de olika faserna och
ingaende om olika strategier. Nu beskriver lararna hur de andrat sin uppfattning vad det galler
vikten av de olika delar av problemldsning for elevernas larande, sérskilt de sista delarna som
handlar om att redovisa olika l6sningar, att synliggora olika tankeséatt, och metakognition, vad
eleverna lart sig. Flera av dem jamfor med arbetet i No, dér de alltid avslutar med att dra
slutsatser tillsammans, vad har vi kommit fram till? Vikten av att anvdnda momentet “Gor ett
liknande problem” ar ocksa nagot som de blivit medvetna om, att eleverna da far visa vad de
verkligen forstatt och pa vilken niva.

Sammanfattning

Lararna uttrycker inledningsvis en gemensam uppfattning nér det géller vad ett problem ar; att
det inte &r en rutinuppgift, att det skall vara en utmaning for eleven och att det ar individuellt
vad som ér ett problem for eleven. De satter problem i samband med uppgifter som kraver
god lasférmaga hos eleverna, och konstaterar att denna svarighet visar manga elever i fjarde
klass, problemlosning ar for svart for manga elever har. Problemen lararna arbetade med
tidigare var framst kopplade till laromedlet, och eleverna har da arbetat med dem enskilt.
Efter att ha mott modulens problem verkar de ha blivit medvetna om olika problems
fortjanster, som nar problemet ar latt att forsta och kan anpassas till att utmana alla elever med
deras olika forutsattningar for att lara sig matematik. L&rarna tycks nu ha blivit medvetna om
vikten av kommunikation, resonemang och samarbete vid probleml&sning for att fa alla elever
delaktiga vid problemlésningen och formedlar darigenom en forandrad syn pa hur
problemldsningsarbetet skall organiseras i klassrummet. Lararna forefaller ha utvecklat sin
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kunskap kring arbete med problemlésning och darigenom verkar de ha fatt en férandrad syn
pa syftet med problemlésning, aven om de har svart att bendmna och synliggora detta sjélva.
De uttrycker en insikt om att vél valda och anpassade problem kan stodja alla elevers
kunskapsutveckling. Framforallt tycks de sjalva ha blivit mer positiva till undervisning via
problemldsning nar de fatt en storre sékerhet i arbetet.

Lararnas kompetens att stodja elevers matematiklarande

| detta avsnitt beskrivs resultatet till fragestallningen gallande vilka verktyg for att stodja
elevers larande vid problemlésning lararna utvecklar under fortbildningen. Resultatet
presenteras i den kronologiska ordning som ldararna arbetar i modulen.

Formulera egna problem

| borjan av modulen arbetar lararna med ett par problem dar fokus ligger pa att eleverna efter
att ha l6st problemet sjélva skall skapa liknande problem. Att utveckla formagan att formulera
ett problem finns med i beskrivningen av problemlésningsformagan i Lgr 11. Karaktaren pa
problemen har lararna moétt tidigare men de medger alla att de inte alls fokuserat pA momentet
att formulera egna problem. Nu verkar de inse att detta ar viktigt for att bedéma vad och hur
eleverna forstatt, och att de maste prioritera detta framéver. De reflekterar dver att alla elever
kan gora problem efter egen formaga och egna intressen och att de som larare far mycket
information om elevens kunskaper, till exempel brister och missuppfattningar, vilket &r
mycket viktigt for att kunna hjalpa eleven vidare i sitt larande. Féljande citat visar lararnas
nyvunna medvetenhet:

L4 — skapa tillféllen for eleverna att skapa egna problem, vi har inte gjort det

L3 — vi ar jattedaliga pa det, det ar bara raknesagor

L5 — jag maste sdga att jag inte gjort det

L1 — de vet vad det dr att formulera problem men det &r alldeles for séllan och foljer man
matteboken ar det sallan det dyker upp dar, vi borde géra det mycket oftare an vad vi gor
L2 - kommer det en san uppgift, konstruera, da vill de vidare ... vi maste tdnka pa att
avsitta tid... viktigt for sexor for att de skall forstd vad de verkligen GOR — speciellt de
som har svart

L4 — alla hann inte gora eget pa "Chokladbollen”, da tankte jag som eleverna, vi struntar i
det, inte sé viktigt

Faser i problemldsningslektionen

Del 3 av modulen fokuserar pa att planera och genomfdra en lektion med problemldsning
indelad i olika faser och vad som &r lararens respektive elevens roll i de olika faserna, och
detta har lararna inte arbetat med tidigare. Lararna uttrycker redan vid planeringen en insikt i
att arbetet med de olika faserna kommer att ta tid, vilket stressar dem, och att
problemldsningen kommer att ta mycket energi, vilket gor att de bekymrar sig for om vissa av
eleverna kommer att orka och ha tillracklig uthallighet. De loser detta genom att dela upp
faserna pa olika lektioner. | resonemanget om presentationsfasen fokuserar de pa hur de skall
fa eleverna att forsta problemet, att lasa upp det och stélla foljdfragor om vad de fatt reda pa,
och denna fas kanner de att de behéver utveckla och bli béttre pa. | de foljande faserna
kommer arbetsformen enskilt — grupp — redovisning i helklass in under idéfas, 16sningsfas och
redovisningsfas. Nér det géller idéfasen diskuterar lararna hur man kan stotta de elever som
inte kommer igang, genom att stalla fragor och ge férslag hur de kan borja. Nar eleverna skall
arbeta i grupp diskuterar lararna kring samarbetsproblem, speciellt fyrorna vill inte dela med
sig av sina l6sningar till ndgon annan, och i en del grupper blir det nagon elev som inte sager
nagot alls. Lararna menar att man maste styra upp grupparbetet med att antingen vara
ordforande sjalv, eller utse en ordférande och se till att man gar laget runt. De elever som inte
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har sjalvfortroende att beratta om sin I6sning, kan man underlétta for genom att dela in dem
tva och tva. De vill inte gora for homogena grupper, utan menar att det ar bra att ha nagon
drivande i varje grupp.

I del 3 uppmanas lararna dven att sjalva losa problemet fore lektionen, for att vara foérberedda
pa elevernas losningar. Detta visar sig ge givande reflektioner, eftersom de l6ser problemet pa
liknande satt men presenterar det helt olika. De konstaterar att de sjalva tankemassigt ar lasta i
sina egna losningsstrategier och hur viktigt det &r att se andras tankesatt och lsningar.
Lararna resonerar:

L1 - ... viktigt att ni lyssnar och forsoker forsta hur nagon annan tankt och att vi tanker
olika”

L2 - ja det sag vi ju sjalva nar vi gjorde, jag skulle aldrig gjort tabell men sag fordelen nar
du beréttade

| presentationsfasen, som ar ny bade for lararna och for deras elever, kommer det fram att
manga elever har svart att med ord forklara sina losningar, men de ar heller inte vana att gora
det. L5 beskriver det: “jag har inte varit sa duktig pa den efterféljande diskussionen,
presentera, jobba ja, men kanske inte knutit ihop pasen”. Eleverna ar inledningsvis radda for
att ha gjort fel, men de blir alltmer trygga med presentationsfasen nér de gjort flera problem.
Den sista fasen, reflektionsfas/ metakognition, har lararna inte arbetat sa mycket med tidigare.
Den forsta lektionen ser de ocksa att manga elever har valdigt svart att reflektera. Langre fram
i modulen beskriver lararna helt andra scenarior med elever som entusiastiskt presenterar sina
l6sningar.

L2 — ju mer vi jobbat tycker jag att de vagar testa, i bérjan var de radda att det skulle bli fel,
nu hade jag en som ville ga fram och som hade raknat fel...

L3 - jattebra om nagon redovisar som tankt fel da

L2 — han var jattestolt

L1 - nu slass dom att fa redovisa, nu vill nastan allihopa “’jag vet inte om det &r ratt men jag

kan visa”

Lararna har genom arbetet med de olika faserna utvecklat elevernas resonemangs — och
kommunikationsformaga, nar eleverna far presentera sina lésningar for varandra och de far
trana pa den metakognitiva fasen.

Strategier vid problemldsning

I del 4 inriktas modulen pa att lararna skall utveckla forstaelse for de olika strategier och
uttrycksformer som problem kan lésas och redovisas med. Nar lararna diskuterar teorin de last
ar de valdigt positiva, de kan bendamna hur de gor nar de I6ser problem, och de forstar hur det
kan hjalpa eleverna:

L5 — satta namn pd strategierna var skont, vore bra att ha en lista i klassrummet

L3 — det har vi dér

L2 — for pluttigt (1&ser upp)

L5 — bra men for svar for barnen, vi kan skriva ut den de tagit fram. Uttrycksformer tycker jag var
intressant (laser upp)... vad bra att satta ord pa det for nar man gor det tanker man inte att man har en
speciell uttrycksform fast nu &r vi mer medvetna

L2 — nu kan vi forsta att elever har svart att forklara, det ar sa sjalvklart

L1 - det bara kommer och de vet inte hur de far fram det

Nar l&rarna sedan planerar nasta problem bendmner de strategierna i diskussionen kring hur
de beddmer att eleverna kommer att 16sa det, och de anvander begreppen for uttrycksformerna
for att beskriva hur man kan redovisa, L5: ”jag visar garna algebraiskt uttryck nar vi redovisar
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for vi kommer ju in pa det sedan”. | arbetet med olika strategier och uttrycksformer utvecklar
lararna elevernas begrepps- och metodférmaga, och de lyfter betydelsen av att bade de sjalva
och eleverna har begreppen med sig i diskussioner och redovisningar. Att kunna bendmna
strategier och uttrycksformer visar sig vara ett viktigt verktyg speciellt nér lararna ger stod till
de elever som behdver det.

Beddmning i problemlésning

| del 5 behandlar det teoretiska innehallet bedémning av elevers formagor i samband med
problemldsning och formativ beddmning. Har &r det ett resultat-bortfall, den diskussionen
finns inte data ifran, men daremot fran uppfoljningen efter en genomford och filmad lektion,
nar lararna skall identifiera synliga formagor, vilket de uttycker ar svart. De identifierar att en
elev visar begreppsformaga och resonemangsformaga. Lérarna diskuterar att eleverna visar
stor uthallighet i arbetet med "Kuben” och att alla elever tycktes forsta problemet, d&ven om
det tog tid nar eleverna fick klippa och vika. De kommer fram till att man kan vélja att ha
fokus pa nagon formaga och inte trana pa allt samtidigt och de lyfter vikten av metakognition,
att stalla fragor kring vad eleverna lart sig. De aterkommer i diskussionen till férdelen med
att satta ord pa strategier och men namner inte utvecklad metodférmaga. Under
problemlésning kan elever visa formagor de annars inte visar, speciellt nar de observeras
under grupparbete. Ett exempel &r foljande citat: L1: "ibland tanker jag, du vet inte hur bra du
ar pa matte just nu... de kan skina upp och lyckas véldigt bra i en annan situation”.

Kommunikation i problemlésning

Fokus i del 6 i modulen ligger pa betydelsen av matematisk kommunikation och pa att
identifiera stottning respektive lotsning i sin kommunikation med eleverna. Trots att L1 och
L2 inledningsvis vill tolka betydelsen av begreppen stottning och lotsning tvartemot hur den
presenteras i modulen, konstaterar l&rarna i sin diskussion att de bor stétta eleverna, inte lotsa
dem, L5: " vi far tanka att lotsning &r ndgot negativt betingat utifran deras beskrivning”. De
utvecklar en medvetenhet om begreppens innebdrd och om sitt eget beteende, vilket de visar i
diskussionen efter arbetet med “Fruktfatet”:

L2 — jag tyckte uppgiften var valdigt bra, den gav mycket i sig men sen k&nde jag att jag
var sa medveten om att jag skulle stotta dem och det &r ju bra. En grupp var jag tvungen att
lotsa, de som &r svagast, som inte Klarar att hitta hélften

L5 — men kan man stotta sd mycket att man slipper lotsa

L2 — det gick inte i detta fallet

L3 — nej sa man dela pa tre sa kopte de det direkt

L2 — ja man fick tala om

L1 - da hade du lotsat

L5 — bra i den h&r modulen att nu har jag borjat tanka stottar jag eller lotsar jag, ibland vill
man att det skall ga fort fram och da hamnar man latt i lotsning och ibland vill barnen ha
det "kan du inte séga vad det ar”

Lararnas undervisning tycks ha paverkats sa att de har utvecklat kommunikationen i
klassrummet och att de har blivit battre pa att stotta, inte lotsa, och vénta ut eleverna.

Anpassning av problem

I den sjunde delen av modulen ar malen att fa forstaelse for betydelsen av att anpassa problem
och att kunna goéra lampliga anpassningar efter deras elevers olika forutsattningar. Nu har
lararna redan omedvetet visat pa hur de anpassat de tidigare problemen i modulen, sasom nar
de diskuterat hur de skall presentera problemet, hur de l&ssvaga skall stottas, och om
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modulens problem ar lamplig for deras elever (som i del sex). Lararna har en ingaende
diskussion kring problemet som presenteras i den teoretiska delen, ”Glassarna” och vilka
anpassningar som kan gdras, bade att kunna gora problemet lattare och svarare. Till fyrorna
valjer man att tillverka konkret material, som eleverna kan plocka med nér de sétter ihop
glassarna av losglasskulor. Till sexorna véljer man istallet att ta med fler smaker och att ha en
oppen ingang utan villkor i problemet. Lararna diskuterar problemets matematiska innehall
och dess sammanhang, att det ar konkret, vardagligt och latt att forsta for alla elever. De lyfter
vikten av att alla elever forstar det sprakliga innehallet, vet alla vad l6sglass respektive
kulglass ar? De reflekterar kring att elever vid tidigare problemldsning fastnat pa detaljer i
sammanhanget, att vissa elever kopplar for mycket till verkligheten. De diskuterar hur de skall
organisera eleverna i olika grupper och gruppstorlekar, allt for att alla elever skall lyckas. Nar
de tréffas efter genomford lektion har de alla med sig positiva reflektioner. Eleverna hade
tagit till sig problemet val, det var endast ett par elever i ar fyra som lést problemet delvis men
inte fullt ut. Det visade sig att nagra elever i en arskurs 4 inte forstod hur de skulle anvanda
det laborativa materialet, medan i den andra fyran visade forst lararen hur man kunde komma
igang med materialet och dar lyckades alla elever I6sa problemet. Lararna lyfte aterigen
vikten av hur problemet presenteras sa att alla elever forstar. Eleverna presenterade flera olika
I6sningar och med olika uttrycksformer och hade arbetat engagerat. Lararna var mycket ndjda
med utfallet av problemldsningen:

L2 — det var klart bésta uppgiften hittills, for att se hur eleverna hade gjort

L1 - alla tog direkt tag i uppgiften det var inte ”ah hur ska jag gora, kan du saga igen, jag
fattade inte”, inget sant- det ar inte ofta

L5 — den var ju valdigt konkret

L1 - skont med sexorna de fokuserar pa problemet inte att struten &r snygg ... men det har
vi tjatat mycket om ocksa, att anvanda symboler

Lararna reflekterar 6ver vikten att vélja och formulera problem. Har har de verkligen anpassat
pa alla nivaer efter att noggrant diskuterat igenom problemet innan, med resultatet att alla
elever l0ste det. Vid den sista traffen sammanfattar en l&rare:

L5 - nu tror jag ocksa nar vi har gjort nagra uppgifter att man blir mer trygg i vad som kréavs
av uppgiften ar det lattare att pluppa in dom (problem) sen till nasta ar for da & man mer
trygg med allt runtomkring och eventuellt material och hur man kan anpassa och man vet
kanske vilka fragor som dyker upp ... hur fragorna stalls ar valdigt viktigt, det far inte vara
for vardagsanknutet

Sammanfattning

Resultatet tyder pa att lararna har utvecklat flera olika verktyg for att stodja elevers larande
vid problemldsning under fortbildningen, vilket resulterar i att de far med sig allt fler elever i
arbetet med problemen. De utvecklar forstaelse av vikten att lata eleverna arbeta med att
formulera egna problem, for att kunna se vad eleverna forstatt, men aven formativt vad
eleverna behover for stod att komma vidare, vilket de inte gett eleverna mojlighet till tidigare.
De utvecklar en gemensam terminologi inom problemlésning som bidrar till samsyn inom
kollegiet och dven med eleverna, pa sa satt underlattas kommunikationen och resonemangen
kring problemldsningen. Ldararna utvecklar sin kompetens att planera och genomféra
problemldsningslektioner indelade i olika faser, och utvecklar speciellt kunskap inom delarna
presentations- och metakognitionsfas, vilket de inte arbetat med tidigare. De utvecklar &ven
forstaelse for vikten av hur presentationsfasen genomfors, for att alla elever skall forsta
problemet. De utvecklar sin forstaelse for hur problem kan losas och redovisas med hjalp av
olika strategier och uttrycksformer, att fa satta ord pa vad och hur man gor lyfter lararna som
ett mycket betydelsefullt verktyg for att stodja alla elevers arbete vid problemldsningen.
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Lararna utvecklar viss forstaelse for hur man kan anvanda problemldsning for att synliggéra
och bedéma elevers formagor, men detta ar svart for dem. Lararna utvecklar sin medvetenhet
om och féormaga att identifiera lotsning och stottning som ett verktyg i att stodja elevernas
larande och de inser vikten av just stotta eleverna som behdver stdd, inte lotsa dem. Léararna
har under modularbetet successivt lart sig allt mer att anpassa problem efter sina elevers olika
forutsattningar och behov. De véljer ut och reflekterar kring problemens mdjligheter och
hinder och gor dérigenom anpassningar for att alla elever skall lyckas och utmanas, till
exempel tar fram laborativt material och planerar gruppindelningar. De utvecklar sin
kompetens att kunna anpassa problem, vilket visar sig genom att allt fler elever lyckas bra vid
problemldsningen, och eleverna ar engagerade och aktiva.

Lararnas medvetenhet om traditioner och normer

| avsnittet presenteras resultatet till fragestallningen hur lararnas medvetenhet utvecklas nar
det géller betydelsen av traditioner och normer i undervisningen for att kunna utveckla och
férandra undervisningen.

Redan inledningsvis och kontinuerligt under arbetet med modulen, och i olika sammanhang,
lyfter lararna vikten av att ha ett bra arbetsklimat i klassen/gruppen. Det &r viktigt med trygga
grupper, dar alla elever kan kanna att de vagar svara och vagar redovisa hur de tankt nar de
har 16st ett problem. Lé&rarna sinsemellan har olika instélining till att organisera
undervisningen sa att eleverna ofta arbetar i grupp. | ar 5 har arbetslaget valt att med tre larare
gora tre mindre grupper fran tva klasser, och har marker de av att en del elever inte ar sa
trygga som de normalt ar i sin egen klass. De valjer anda att fortsatta denna gruppering,
eftersom de anser att fordelarna med att ha tre sma grupper ar flera. De har 12 elever i varje
grupp, blandade i kunskapsniva, och marker att de “starkare” eleverna drar och kan hjalpa
évriga i gruppen. Lararna belyser att de far till battre lektioner med de mindre grupperna,
kommunikationen blir battre och lararna hinner med alla elever. De tycker ocksa att det ar en
fordel att inga elever behdver vara i nagon egen liten spec. grupp, lararna har en positiv
instéllning till det inkluderande arbetssattet. Speciellt nar eleverna skall diskutera problem i
grupp ar bade arbetsklimatet och samarbetsformagan bland eleverna avgorande for ett gott
resultat, vilket foljande dialog lyfter:

L1 - vissa elever dlskar att jobba i grupp, men inte alla fixar det att jobba ihop, den sociala
biten, &ven om de ar duktiga i matte funkar det inte i alla fall

L5 — det sociala blir mer patagligt pd mellanstadiet ... dverlag blir det svart att fa dem att
samarbeta

Aven att placera eleverna i studiegrupper pd matematiklektionerna lyfter ett par av lararna
som framgangsrikt for samarbetet, och att de dven vénjer sig vid att ta hjalp av varandra. Da
ar redan arbetsformen bekant infor att de skall 16sa problem tillsammans.

Redan nar l&rarna tidigt i fortbildningen méter begreppet det didaktiska kontraktet och teorier
kring de forvantningar och regler kring hur matematikundervisning kan bedrivas, visar de viss
medvetenhet och igenk&nning om fenomenet. De dar dven medvetna om att undervisningen
kan se olika ut i olika klassrum, for olika larare. Det didaktiska kontraktet skapas och formas
framst av ldrarna sjalva, det ar de medvetna om.

Anteckningar: | manga klasser finns olika arbetssétt befasta och eleverna ar vana vid denna
typ av arbetet. Eleverna vet i respektive klass vilka regler som géller, en del arbetar med ett
liknande koncept medan andra har ett mer varierat arbete nar det handlar om hur man léser
arbetsuppgifter.
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L1 — man formar ju sina elever pa tre &r som man har dem alltsa, man kanner att de blir som
jag tanker att jag vill ha det och sen kommer de till ndn annan som tanker pa ett helt annat
satt

Det didaktiska kontraktet paverkas och kanske formas dven starkt av elevernas patryckningar
om att rakna i laromedlet. Lararna beskriver hur de far forsvara andra aktiviteter an rakning i
boken. Varifran, eller hur, denna starka 6nskan fran eleverna kommer diskuterar lararna inte.
De beskriver fenomenet vid upprepade tillfallen under framst den forsta halvan av
modularbetet, vilket féljande citat visar:

L5 - de &r valdigt fokuserade pa att fa jobba i boken, det ar deras dromscenario manga vill
inte och man maste vara valdigt tydlig med att en del av lektionen skall ga till det — “far vi
rakna nu”, valdigt sug att ga in i materialet extrema fyrorna vill ta hem och rakna

L2 - jag tror ocksa att de tycker det ar roligt

L5 - snalla, kan vi inte bara fa 6sa pa och sitta och rakna hela tiden”

Lararna mater inledningsvis en del motstand mot modulens arbete med problemldsning.
Lararna uttrycker att eleverna vill ha tid till att arbeta i boken och de stressas sjalva av sin
planering baserad pa laromedlet, indirekt skapar de darigenom sjalva ett motstand. Varken
larare eller elever har vana av att arbeta med nagon enskild uppgift eller problem som kraver
sa mycket tid som en hel lektion och ibland mer.

L1 - s&na har problemlésningsuppgifter skulle jag garna gora varje vecka, men det ar inte

alltid man hinner, hinner allt, alla faserna pa en lektion men da blir jag lite stressad jag
kanner bara att nan gang maste vi jobba i boken ocksa jag ar inte beredd att ldgga boken
helt &t sidan

L3 - losningsfasen tog langre tid, tog 30 min ténkt 20

L1 - nog viktigt att fa ta tid men jag blev stressad och tankte nu hinner vi inget annat nu
hinner vi bara detta — nej men sa far jag inte tdnka detta ska vi se som viktigt

L3 - nej vi har inte tdlamod, inte jag heller

Lararna uttrycker att det ar svart att forandra sin undervisning, att det didaktiska kontraktet ar
valdigt starkt men att det anda ar mojligt over tid, vilket marks da lararna under varterminen
moter allt mindre motstand bland eleverna till problemldsningslektionerna. Kommentarerna
kring att eleverna vill jobba i boken blir allt farre ju langre fram pa terminen tiden gar, medan
det under hela terminen diskuteras av lararna hur de skall lyckas klamma in” problemen i sin
planering. Speciellt lararna som undervisar arskurs 6 ar periodvis mycket stressade infor de
nationella proven och detta paverkar motivationen for fortbildningen. Aven om de
sociomatematiska normerna &r starka ser lararna att det finns tillfalle till forandring nar de far
nya klasser.

L5 - men det blir vél lattare att bryta monster allt eftersom

L4 — i sexan &r det svarare, det 4&r mycket lattare att ha det har i fyran fast de inte forstar
eller har de hér svarigheterna sa ar det mycket roligare att gora de har problemlésningarna,
sexorna vill bara halla pa i boken, de &r sa varfor ska vi halla pa med det har”

Vid modulens avslutning och i den sammanfattande filmen av modulen i del 8 med Eva
Taflin, behandlas hur lararens synsatt pa hur eleverna lar sig matematik paverkar hur lararna
organiserar sin undervisning, och filmen lyfter fram Skolverkets syfte med att fortbildningen
skall bidra till en utvecklad undervisning. Lararna syn pa matematikundervisning tycks i
grunden inte ha férandrats under fortbildningen, de anser att bedriver god undervisning men
att de har utvecklingspotential.
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L4 - jag blir lite sahéra jag fattar variation & men nar dom sitter och pratar da ar det nastan
som om det ar nat fult att géra rutinuppgifter & vi har massor av elever som dom kommer
inte att klara sig

L5 - jag tror man far tanka s har att man maste ldgga grunden, den lagger man nerifrén och
sen i fyran d& kommer vissa moment till och sen i sexan da skall alla moment sitta da tror
jag matten kan se annorlunda ut... min syn pa undervisning har inte forandrats vi har alltid
tankt problemldsning och centralt innehall kéande jag till och formagorna men kanske att
man tanker olika faser for problemldsning, vikten av att ge utrymme for alla faser

L1 - lagga mer tid pa sista (metakognition) som man ibland inte hinner med och gor alls,
det kanner jag har gett mig, forut tankte jag att den &r inte sa jatteviktig, det ar inte ett nytt
satt att jobba pa men den biten

L5 - och att satta ord pa vad var det jag larde mig

Lararna uttrycker att det r viktigt att vaga tanka nytt och att arbeta mer med problemlésning,
vilket de ger uttryck for att de vill. De har med utvecklad kunskap om problemldsning fatt
storre sakerhet och en bra grund for att arbeta vidare med detta i sina klasser. De ser ocksa
mojligheter att, och vagar alltmer, sovra i laromedlet. De 6nskar sig en bank av problem, med
tillnérande konkret, laborativt material, som knyter an till aktuellt arbetsomrade. Lérarna
vagar nu och vill ge tiden till problemldsning, och de har funnit sétt att dela upp
problemldsningens olika faser till olika lektionspass. De har upptackt att om de &r tydliga
med att sdga till eleverna direkt vid uppstarten vad som galler for lektionen och att inte ha
matteboken som ett alternativ, minskar motstandet. De marker ocksa att eleverna under varen
blivit allt mer bekvama med arbetssattet och att alla elever vagar prova sig fram utan att vara
radda for att gora fel.

Sammanfattning

Lararna tycks till viss del utveckla sin medvetenhet kring hur traditioner och normer paverkar
deras undervisning och hur den kan utvecklas under arbetet med modulen. De poéngterar
vikten av ett gott arbetsklimat i gruppen vid problemldsningsarbete dar samarbete i grupp och
redovisningar ingar, detta ar speciellt viktigt for att alla elever skall vara trygga och vaga
uttrycka sina tankar. L&rarna uttrycker inledningsvis att eleverna inte vill géra annat &n att
arbeta i boken, men att de under terminen méter allt mindre motstand vid problemldsnings-
lektionerna, de kan forebygga motstand och eleverna blir allt mer trygga och sakra med
arbetet. Lararna sjdlva har under hela terminen svart att slappa planeringen av arbetsomradena
i laromedlet, de far inte tiden att racka till. Men de borjar anda finna séatt att frigra tid genom
att sovra i laromedlet och de uttrycker en vilja att arbeta mer med problemldsning., och de ser
skillnad i att kunna férandra undervisningen nar de far nya klasser. Under modularbetet
forandrar lararna till viss del det didaktiska kontraktet, men de uttrycker ingen direkt strédvan
att utmana det vidare. De menar att matematiklyftet till storsta delen varit en bekraftelse pa att
de har en god undervisning, men med utvecklingsmojligheter.

Del 2: Paverkansfaktorer pa kompetensutvecklingen

Under denna rubrik kommer resultatet att presenteras nar det géller att identifiera vilka
faktorer som paverkat lararna under kompetensutvecklingen. Avsnittet delas in efter de tva
forskningsfragornas inriktning, dels faktorer i Matematiklyftets upplagg/organisation och dels
kontextuella faktorer i lararnas “vardag”. Programteorins indelning i faktorer som arbetar for
respektive emot lararnas utveckling anvands hér och en gemensam sammanfattning avslutar
avsnittet.
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Paverkansfaktorer inom Matematiklyftets struktur
Faktorer som arbetar for lararnas utveckling

Skolverket har utformat Matematiklyftet enligt regeringens direktiv och upplégg/ organisation
ar baserat pa forskning som handlar om kollegialt larande, vikten av handledare, vikten av
rektors roll och med Lé&rportalens struktur med blandning av forskningsbaserad teori och
praktisk verksamhet. Resultatet visar att flera faktorer i Matematiklyftets uppldagg och
organisation verkar for lararnas utveckling.

En sadan faktor ar den grundlaggande tanken med kollegialt larande, att lararna tillsammans
diskuterar teorier och genomforda lektioner, planerar tillsammans, reflekterar tillsammans
over de hinder och méjligheter de ser — detta &r den absolut viktigaste faktorn for att de skall
utveckla sin kompetens. De har sin bestdmda motestid som har hogsta prioritet, vilket &r en
grundforutsattning for att de skall kunna genomfora sina kollegiala méten och fa kontinuitet
under fortbildningen.

Larportalens material och upplégg, tydliga struktur och teoretiska innehall &r en faktor som
tydlig verkar for lararnas utveckling. Utan stodet i materialet hade de inte haft mojlighet att
diskutera matematikdidaktik pa det ingdende satt de nu gor, kopplat till forskningsbaserad
teori och i kombination med erfarenheten fran lektioner. Det tydliga upplagget gor att lararna
kan folja materialet helt sjalvstandigt, vilket de ocksa gor. Modulen innehaller mycket teori,
och med olika inriktningar, varannan vecka ar det nytt innehall som skall bearbetas, och
lararna tar till sig de olika delarna olika mycket och pa olika satt. Oftast &r de engagerade vid
den efterféljande diskussionen. Foljande citat ar fran den avslutande traffen:

L2 — de har verkligen lyckats med sjalva utformningen, lite film och lasa
L1 — upplagget har varit bra, vi har haft sd mycket trevliga uppgifter

Nar det galler handledarens roll visar resultatet inte en lika tydlig paverkansfaktor, men anda
en faktor som till viss del verkat for lararnas utveckling. En l&rare ndmner att det blir battre
diskussioner nér handledaren dar med, vilket dock inte kan uttydas ur datainsamlingen. Det &ar
saledes framst handledarens narvaro som verkar for deras utveckling, handledaren har deltagit
vid 7 av 17 tillfallen, och ibland inte under hela métestiden. | arbetslagets diskussioner bestar
handledarens delaktighet mest av att vara en aktiv lyssnare samt stéller en del foljdfragor.

Faktorer som arbetar emot lararnas utveckling

En faktor som i arbetslaget verkar emot lararnas utveckling ar bristen pa en rektor. Rektorn
har stor betydelse som pedagogisk ledare och som den som skall leda utvecklingsarbetet, men
skolenheten byter skolledare flertalet ganger under tiden for Matematiklyftet, och de nya har
inte prioritet pa den pagaende fortbildningen. Det finns ingen skolledare som aktivt stodjer
lararna i fortbildningen och de saknar det. Detta visar sig flera ganger genom att de klart
uttrycker det, och det skapar dessutom en osakerhet kring deras arbetssituation. En mer
osaker faktor i upplagget som kan verka negativt for deras utveckling ar bristen pa handledare
som kunnat medverka vid varje tillfalle, nu ar lararna till storsta delen utlamnade till sig sjalva
och varandra. Risken ar uppenbar att lararna mer bekraftar an utmanar varandra utan det yttre
stodet. Det hander dven att deras diskussioner fastnar vid nagon detalj sa inte alla modulens
fragestéllningar hinns med, vilket hade kunnat styras upp av en handledare. Foljande citat
belyser lararnas kansla.

L5 - ledningsinfo idag — nej samverkan, men vi har ju ingen ledning, Birgitta, det kan du
ocksa ta med hur det paverkar mattelyftet att byta rektorer hela tiden
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L2 — laser fran Del 8 moment D ” det &r en fordel om rektor och handledare kan delta vid
den gemensamma uppfdljingen”
L4 — vet vara rektorer om att vi gar ens mattelyftet, de nya menar jag

L5 — for precis som att barna blir lyfta av att man visar intresse sd ar det samma for dom
som jobbar inte det att vi behover fa en guldstjarna men nanting som det kan anknytas till

En faktor i Matematiklyftets upplagg som kan verka emot lararnas utveckling pa sikt ar den
tid under vilken fortbildningen genomfdrs, tva terminer, ett arbetslag kan endast fa bidrag av
Skolverket, och huruvida fortbildningen da ger avtryck i lararnas undervisning framover.
Lararna uttrycker sina farhagor da det galler hur fortbildningen kommer att féljas upp.

L2: att det inte & ndgot som i mangt och mycket att, fast jag bara jobbat i fem och halvt &r,
att det paborijas saker och ting hela tiden som bara slapps.

Att arbetslaget inte riktigt har Klart for sig under vilka villkor de genomfor fortbildningen kan
vara en faktor som verkar negativt. De gor mertid, men de &r osékra kring kompensationen,
vilket kan ses mot bakgrunden av bristen i kontinuitet i skolledningen. En faktor i
Matematiklyftets uppldgg som verkar emot ldararnas utveckling ar sjélva fortbildningens syfte
och ursprung. Lararna sjalva har inte efterfragat fortbildningen, och har inte den
bakgrundskunskapen med sig som uppdragsgivarna har, utan far till sig att nu skall de
medverka i denna satsning.

Paverkansfaktorer inom lararnas vardag
Faktorer som arbetar for lararnas utveckling

En viktig faktor i lararnas vardag som verkar for deras utveckling &r det kollegiala larandet,
vilket dven lyftes som en positiv faktor i upplagget. Férutom rent organisatoriskt behtver det
vara ett arbetslag dar lararna ges mojlighet att utvecklas tillsammans, och detta &r ett sadant
arbetslag. De &r aktiva och engagerade i diskussionerna, mer eller mindre. En l&rare har en
mer tillbakadragen roll i diskussionerna, men bidrar ofta genom att halla med vid olika
uttalanden. Lararna ar trygga med varandra, de stottar varandra nar det ar motigt och de har
roligt tillsammans. L1: "vad skont det var nar ni sa att da gor inte ni denna veckan — da tar vi
det och sa diskuterar vi varat nasta gang, det var sa skont”.

De ar engagerade i arbetet med modulen pa sa satt att de delger varandra forslag och idéer
inom alla delar av modulen. Lé&rarna &r uppriktiga och darliga i sina kommentarer, och de &r
o6dmjuka till sin egen kompetens, och till att den kan utvecklas. De sager till varandra: "detta
maste vi bli battre pa”, ”det har har jag inte gjort”, "detta kan vi utveckla”, “om jag skarper till
mig”. De &r strukturerade nér de foljer modulen och arbetsmoralen ar hog.

Att lararna medverkar i denna forskning, som foljer dem under hela varterminen, paverkar
positivt deras utveckling, och i deras medvetanden finns det med, att det de séger och gor ar
intressant och viktigt. | brist pa rektors engagemang, och i brist pA en mer nérvarande
handledare, & min tolkning att forskningsprojektet ger fortbildningen storre vikt for
arbetslaget.

Faktorer som arbetar emot lararnas utveckling

Det finns flera faktorer i vardagen som verkar emot lararnas utveckling. Moétestiden som &r
utdkad konferenstid gor att lararnas schema blir kompakt, speciellt under den dagen, och
lararna har lektion dnda tills konferenstiden borjar. Det innebar att de ofta kommer trétta och
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stressade till motena. Under terminen visar det sig ocksa flera ganger vara en dag dar det
hander olika incidenter kring elever, som lararna forutom sina lektioner maste agera i, nagon
kallar det sin "helvetesdag”, vilket dven det tar mycket energi fran dem, och de har da inte
helt mentalt fokus pa fortbildningen. Motestiden innebar dven att under detta lasar finns ingen
annan &mneskonferenstid, inte alls for évriga dmnen (fyra larare undervisar &ven i no och tre
larare undervisar &ven i svenska), och inte heller fér annan matematikkonferens &n
Matematiklyftet.

Nar det galler att arbeta med modulens problem ute i klasserna finns det faktorer som verkar
negativt. Schemapositionerna for matematiken &r en viktig del i detta, i arskurs 5 ligger de tre
lektionerna i matematik alltid sist pa dagen. Lararna marker av att eleverna ar trétta och
ofokuserade, det &r en utmaning att fa eleverna engagerade. En arskurs sex har en
matematiklektion sist pa en "langdag” och dar uttrycker de tva lararna som har gruppen att
bade de och eleverna inte har nagon energi. Rent generellt, éver hela terminen, kanner sig
lararna stressade och i standig tidsbrist, det ar svart att fa till tiden att genomfora uppgifterna i
modulen, och det ar sa mycket annat de behover hinna med. De efterfragar mer laborativt
material till problemen, men &ven har blir tidsfaktorn ett hinder. De nationella proven i ar 6
tar mycket fokus fran lararna som undervisar de klasserna. Nar det ar kortveckor pa grund av
helgdagar har lararna mycket svart att fa till vilka lektioner som de skall genomféra modulens
problem pa. Tidsfaktorn har tidigare namnts i resultatet, men behover lyftas dven har, det ar
ett aterkommande tema under hela arbetet med modulen. De tre lararna som arbetar med
fyrorna & mycket bekymrade, och kanner sig begrénsade, av elevernas forkunskaper i
matematik, manga elever behérskar inte subtraktion, de har valdigt manga elever med svag
lasformaga och eleverna har allmant svart att vara fokuserade. De bedémer att eleverna inte
har grunderna med sig for att kunna arbeta med problemldsning. Lararna maste dven bemota
elever med sarskilda behov i sina grupper som ibland omgjliggor att genomféra veckans
uppdrag fran modulen sa som det var planerat pa lektionen. Nagra olika citat exemplifierar
ovanstaende:

L1 - det ar s& mycket annat jag kdnner att man inte har tid med detta langre nu, jag har ju
kant att jag hellre hade réttat nationella proven och nu hade jag hellre suttit och skrivit in
betygen, det ar alltid nagot jag borde ha gjort (om mattelyftet)

L5 — skall forsoka sammanfatta nat som i 4b da har det hant nat med (elev) och man far
lamna och de blir oroliga och da ar det inte lage att kdra metakognition i det (om sarskilda
behov/incidenter)

L5 — s& den forbaskade lasningen som maste komma till, hur man kan jobba med den pa
basta satt, sa att de verkligen forstar problemen, nu har jag nastan berattat alla problem (om
lasformagan)

L4 — nu later jag negativ men om man har elever som behover ha strategier for att orka en
lektion, som behdver gé ivag pa toan, jag kan kanna uthallighet vart lagger vi ribban (om
sérskilda behov)

Sammanfattning

De faktorer som verkar for lararnas utveckling i Matematiklyftets uppléagg och struktur tycks
vara det kollegiala l&randet, som dven i detta arbetslag &r en positiv faktor rent kontextuellt.
Modulens tydliga struktur och blandning av teori och praktik verkar vara en viktig bidragande
faktor till den utveckling lararna gor. Att kdanna visst stod fran handledaren och att delta i
denna studie &r ocksa faktorer som tycks paverka i positiv riktning.
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En faktor som verkar emot lararnas utveckling i Matematiklyftets upplédgg och struktur tycks
vara bristen pa stod fran rektor. Att lararna far till sig att genomfora en fortbildning de inte
efterfragat kan vara en negativ faktor, liksom den faktorn att de inte har handledarens
delaktighet vid alla méten, som hade kunnat stddja och utmana lararnas kompetensutveckling,
istallet som nu nar de mestadels ar utlamnade at sig sjalva. Resultatet tyder pa att det ar flera
faktorer i vardagen som arbetar emot lararnas utveckling, sasom motestidens disposition, efter
intensiv dag av lektioner och incidenter bland eleverna, och schemapositioner for
matematiklektionerna sent pa dagarna, som bidrar till att det finns lite energi kvar till att géra
ett fullgott arbete. Lararna moter stora utmaningar i den inkluderande verksamheten med
elevers olika behov och de kanner sig begransade av elevernas forkunskaper och lassvaghet i
arskurs 4. Lararna kanner hela tiden en stor tidspress, av varierande anledningar.

Diskussion

I diskussionen fors ett resonemang kring vald metod och studiens resultat diskuteras i relation
med aktuell teori och tidigare forskning. Resultatet belyses ur specialpedagogisk synvinkel,
forslag ges till vidare forskning och avslutande reflektioner ges sist.

Metoddiskussion

Beslutet att valja fallstudiemetoden kom sig av beddmningen att den bést skulle besvara
studiens syfte. Merriam (1998) menar att férdelen med metoden &ar att den ar férankrad i
verkligheten och resulterar i en fyllig och holistisk redogdrelse dver den studerade foreteelsen.
For att besvara hur larare som genomfor fortbildningen “Matematiklyftet, modul
problemldsning” utvecklar sin kompetens att stédja utvecklingen av elevers matematik-
larande, genomférde jag en fallstudie dér jag framst anvande mig av deltagande observation
med ljudinspelning. Hur deltagande forskaren ar vid en observation har betydelse for hur
deltagarna paverkas och for vad som synliggors. | studien, dar jag endast vid tre tillfallen ar
fysiskt narvarande, kan detta paverkat studien pa sa satt att viktig information missats i det
kollegiala samspelet. Det kunde ocksa ha varit fordelaktigt for resultatet att ha varit
deltagande vid alla tillfallen, men a andra sidan kan det vara sa att diskussionen blev mer
naturlig &n om jag varit dar, och det var formodligen lattare att "gléomma bort” den lilla Daisy-
spelaren. En fordel med att vara mer deltagande skulle ha varit att jag da kunnat skriva ner
egna reflektioner efter varje mote, som dels kunde underlattat sammanstéllningen av
resultatet, dels kunde gett stod till analysen.

Enligt Fangen (2005) ar syftet inom etnografin att beskriva vad deltagarna séger utan att vara
uppstrukturerade av forskaren och man kommer deras verklighet nédra. Resultatet visar hur
lararnas kompetens utvecklas under tiden for arbetet med modulen, och genom att folja dem
kontinuerligt kommer de faktorer som paverkar deras utveckling fram. Studien avsdg inte att
undersdka och beskriva enskilda larares kompetensutveckling, darfér valde jag inte att
intervjua lararna enskilt. Eftersom studien ar gjord med bekvamlighetsurval skulle det finnas
en risk for att det skulle bli etiskt problematiskt. Avsikten &r inte att kritisk granska léararna,
utan att kritisk granska de villkor under vilka de genomfor sin fortbildning och hur lararna
med de forutsattningarna lyckas utveckla sin kompetens. I metoden fanns en risk for bortfall,
att flera av larare inte deltog vid flera av traffarna, men sa var inte fallet, utan néarvaron var
hdg, vilket stoder resultatets tillforlitlighet. Daremot kan det till viss del ses som bortfall att en
av lararna inte ar sa delaktig vid diskussionerna, men det kan ses mot bakgrund av att lararen
inte har huvudansvaret for undervisningen i klasserna.
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Resultatdiskussion

Uppfattningar om problemldsning

Resultatet visar att lararnas uppfattning om begreppet problem utvidgas under fortbildningen,
och darigenom dven till viss del deras uppfattning om vilken roll problemlésning har for
elevernas larande. Enligt Mamona -Downs & Downs(2005) och Schoenfeld (1992) kan
begreppet problem vara svart att definiera och manga olika definitioner finns beskrivna sasom
av Wyndhamn, Riesbeck och Schoultz (2000), Hagland, Hedrén och Taflin (2005) och
Skolverket (2011b). Undervisningen organiseras beroende pa hur lararen definierar problem,
och den problematisering Bergqvist & Bergqvist (2012) gor nér de menar att en larare kan
tolka det som att de uppgifter eleverna loser i laroboken, &r det samma som att de loser
problem, och att eleverna da inte utmanas i sitt matematiktankande. Den bild som lararna ger
inledningsvis av hur de tidigare arbetat med problemldsning, har lite av denna karaktar, i
vilket fall nar det galler textuppgifter i boken. Men lararna ar ocksa tydliga med att vad som
ar problem ar individuellt, och da de har manga lassvaga elever i arskurs fyra, moter dessa
elever ocksa manga problem nar de arbetar i boken. For 6vrigt har eleverna tidigare framst
arbetat med probleml&sning enskilt, nar det dyker upp i laromedlet. Nagra av lararna har lyft
in kluringar och problem fran NCM i perioder som eleverna fatt samarbeta med. Att lararnas
syn pa problemldsning avspeglar sig pa detta satt i undervisningen kan forklaras sasom
Bergqvist och Bergqvist (2012) skriver, genom det tolkningsutrymme som kommer sig av
otydlighet i laroplanerna. Det kan inte i kursplanetexten utldsas HUR problemlésning skall
genomforas i undervisningen for att eleverna skall utmanas matematiskt sasom
styrdokumenten avser. Problemldsning &r avsedd att trdna elevernas alla matematiska
formagor, ett medel for undervisningen och sa tycks inte lararna ha anvant problemldsning
tidigare.

De beskrivningar av larares uppfattningar om problemlésning som Schoenfeld (1985) och
Thompson (1989) beskriver finns inledningsvis med bland studiens larare, sasom att problem
ar kluringar som inte tar sa lang tid att Isa och att bara duktiga elever klarar att I6sa problem.
Dessa uppfattningar forandras dock under fortbildningen, nar de ser val valda och anpassade
problems mojligheter att aktivera alla elever, &en de ”svaga”. Det finns individuella
skillnader lararna emellan, nar det galler insikt i att problemldsning &r ett satt att fa fler elever
att na malen genom att undervisningen da bygger pa forstaelse istallet for memorerande och
kopierande, vilket marks pa deras installningar till probleml6sningsarbetet. Har verkar det inte
som om fortbildningen lyckats fullt ut, eftersom forstaelse ar sa oerhort viktigt for elever som
av olika orsaker har svart med matematiken, vilket Lester och Lambdin (2006) skriver om.
For alla de olika faktorer som kan orsaka matematiksvarigheter, som Engstrom (2003) och
Lunde (2011) beskriver, &r forstaelse bade ett stod i svarigheterna och &r forebyggande mot
svarigheter. Forstaelse ger stod for minnet, ger motivation och sjalvfortroende. Elever som har
svart for matematik ar inte hjalpta av att trdna mer av samma sak och pa samma satt, de
behdver istéllet stod att utveckla begreppsforstaelsen genom resonemang och kommunikation.

Verktyg for att stodja elevers larande i problemlésning

Lararna verkar ha utvecklat sin kompetens mycket nar det géller att ha verktyg att gora
problemldsning till en aktivitet dar alla elever utmanas och alla elever ges mojlighet att
lyckas, dven eleverna som behover stoéd. Nu kan de anvénda problemldsning for att eleverna
skall utveckla alla matematiska formagor, dven om de kanske inte fullt ut & medvetna om
detta sjalva, men da kréavs att de organiserar upp arbetet och genomfor alla faser, vilket har
lyfts av flera forskare (Hagland, Hedrén och Taflin , 2005, Lester 1985, Schoenfeld 1992,
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Taflin, 2007, Lester 1996). Detta arbetssatt vid problemlésning ar nytt for lararna, liksom den
mojlighet till att beddma elevers kunskap som blir tillgangliga for dem i de nya situationerna,
till exempel nér eleverna diskuterar sina losningar i grupp, vilket ger dem majlighet att stotta
de elever som behover det. Vid problemlosningsarbetet far lararna “pa kopet” del av
nyckelstrategierna vid formativ bedémning, sasom effektiva klassrumsdiskussioner och att
aktivera eleverna som resurser for varandra, vilka William (2009) menar ar viktiga for att
stodja elevernas larande. Nagra av lararna anvander redan eleverna som resurser for varandra
i studiegrupper vilket skapar maéjlighet for mer stod till de elever som har svarigheter. En
annan nyckelstrategi ar att ge eleven aterkoppling som utvecklar larandet, vilket lararna
utvecklade mycket nar de medvetandegjordes om begreppen lotsning/stottning, vilka &ven
beskrivits av Brousseau (1984), Emanuelsson (2001) och Ollerton och Watson (2001).

Skolverket (2014d) och Lester och Lambdin (2006) ar tydliga med att det &r en stor
pedagogisk utmaning att undervisa genom problemldsning sa att alla elever blir delaktiga och
utmanas. Forskare, sasom Hagland, Hedrén och Taflin (2005) poangterar att denna
undervisning kréaver att lararen har gedigna didaktiska och @mnesmaéssiga kunskaper samt som
Jaworski (1996) podangterar har goda kunskaper om elevers olika forutsattningar att lara
matematik. FOr att klara denna utmaning behover lararna vara trygga i sin egen roll vid
problemldsningsarbetet. Under arbetet med modulen tycks lararna utveckla sin kompetens sa
att de far de verktyg som kravs for att mota alla elever, och de lagger ner mycket tid till
diskussioner kring att vélja ut problem, presentera och anpassa problemen. For att
problemldsningen skall bli ett framgangsrikt arbetssétt kravs denna anstrangning, som tar tid.
Tid som lararna standigt sager att de har brist pa! Det ar ett genomgaende tema under alla
moten, ” nér ska vi hinna”, “det tar tid”, osv. Om ldrarna inte kanner sig trygga med att
undervisa i matematik genom problemldsning, ar det latt att forlita sig pa laromedlets
problem, da har eleverna tranat problemldsningsformagan, vilket Bergqvist och Bergqvist
((2012) problematiserar. Fragan ar nu efter Matematiklyftet om de ar tillrackligt trygga sa att
de valjer att prioritera tiden till att forbereda och genomféra undervisning genom
problemldsning. Nu har de dven haft stottning av varandra i detta arbete, kan de fa till det
samarbetet i framtiden? Taflin (2007) och Lester (1996) lyfter just att eleverna behéver fa
arbeta mycket och under hela skoltiden med problemlésning, och att de behéver undervisning
i problemlésning. Det ar darfor viktigt att lararna inte ger upp detta arbete!

Skolan arbetar med ett inkluderande synsatt, alla elever oavsett sérskilda behov och
svarigheter, finns med i klasserna, och i nagra grupper finns specialpedagogen med som stod.
Lararna har en positiv installning till inkludering och motverkar sjilva aktivt homogena
grupperingar. De dr medvetna om vikten av gott klassrumsklimat, sa att varje enskild elev
ké&nner sig trygg och kan medverka aktivt, detta lyfts av bland andra Jaworski (1996), och att
deras elever behover trdna sitt samarbete. Ldararna utvecklar under fortbildningen sin
kompetens att battre mota manga olika svarigheter kring elevernas larande. Lunde (2011) och
Engstrom (2003) lyfter didaktikens roll i matematiklarandet, som en del som kan bidra till
svarigheter, eftersom det vid inkludering stalls sérskilt stora krav pa att anpassningar gors.
Undervisning som gynnar alla elevers larande i matematik bygger pa forstaelse av begrepp
och metoder, vilket ar syftet med problemldsning. Forskningen visar pa olika synsatt nar det
galler hur man skall arbeta, Lester (1996) och Taflin (2007) menar att eleverna behover fa
undervisning i problemlésning och trana att 16sa manga problem. Schoenfeld (1992) anser att
man inte skall lara ut strategier, eleverna skall upptacka dem sjalva. Resultatet visar att lararna
marker att de far med sig fler elever nar de borjar satta ord pa strategier, “kan du rita en
tabell?”, eller nar de kan referera till det forra problemet de arbetade med. Manga av eleverna
behdver detta stod, och bade Lunde (2011) och Boaler (2011) lyfter att ett kannetecken for

36



matematiksvarigheter ar just svarigheten med att organisera och skriva ner sina utrakningar.
Metakognition &r centralt vid problemldsning enligt Hagland, Hedrén och Taflin (2005) och
Lunde (2011), och trénas vid problemlésning. | studien framkommer det att eleverna inte ar
vana att fa reflektera 6ver sitt eget larande, och resultatet visar att lararna inser betydelsen av
metakognitionen. Ytterligare svarigheter som namns vid flertalet tillfallen under mina
observationer &r lasforstaelse och sprakets roll vid forstaelse av begrepp och problem. Flera
forskare visar pa detta samband, bland andra Mollehed (2002), Sterner och Lundberg (2002),
Hgjnes (2000) och Ollerton och Watson (2005). Lararna medvetandegdrs om problematiken
pa olika satt, som nar eleverna inte forstar problemens text, eller som nér verklighetens
realiteter tar Over i problemets sammanhang. Men under modularbetet blir lararna allt
skickligare i att forutse svarigheter, bedéma och valja ut problem, som kommer att fungera till
alla deras elever, just detta lyfter forskning som oerhort betydelsefullt (Hagland, Hedrén &
Taflin, 2005, Jaworski, 1996).

De sociomatematiska normerna

Manga olika forskare lyfter fortjanster med problemlésning, sasom Lampert (1990),
Schroeder och Lester (1989) och Hiebert och Grouws (2007). Framforallt &r det en utvecklad
forstaelse for matematiska begrepp och metoder som ar syftet med problemldsning. Om
lararen anser att detta ar ett bra satt for eleverna att lara sig matematik, undervisar lararen
genom problemldsning i sitt klassrum. Sasom Lester (19983) och Wyndham, Riesbeck och
Schoultz m.fl. (2000) skriver att om l&raren anser att elever lar sig matematik bast genom att
lararen formedlar kunskap om metoder och begrepp samt att eleverna far trana med enskilt i
laroboken, for att eleverna sedan skall kunna anvénda dessa kunskaper for att 16sa problem,
da undervisar lararen for problemlosning. Som jag tolkar det & det denna form av
undervisning som Regeringen (2012) lyfter fram som den viktigaste orsaken till de
forsamrade matematikresultaten bland svenska elever, och som &ven dar bakgrunden for
beslutet om Matematiklyftet. Lararens uppfattningar, beliefs, om undervisning kan da till
exempel ta sig uttrycket att problemldsning bestar av sa kallade kluringar, och skall helst l6sas
pa 10 minuter. Det &r sa jag tolkar lararnas installning inledningsvis, som till viss del dndras
under fortbildningen. Man kan dven gora tolkningen att lararna undervisar for problemlésning
for att utveckla de kompetenser som Schoenfeldt (1983) menar att eleven behdver ha for att
kunna I6sa problem. Det starka sambandet mellan belifs systems och larares undervisning har
pavisats av forskare sasom Bentley och Bentley (2011), Schoenfeld (1989) och Taflin (2007).
Denna beskrivning av undervisning kannetecknas alltsa av det didaktiska kontrakt som bade
Skolinspektionens granskningar (2009, 2010) och tidigare Skolverkets rapport (2003) visar
vara den vanligast forekommande i Sverige och som &r mycket svart att forandra. Samtidigt
kritiseras nu denna undervisning déar lararen inte leder undervisningen i tillracklig grad, utan
eleverna arbetar mycket enskilt, och lyfts fram av Regeringen (2012) som nédvandig att
forandra och utveckla. | bakgrunden beskrevs att problematiken lyfts kontinuerligt sedan mer
an trettio ar tillbaka, vilket ger bilden av ett sa starkt didaktiskt kontrakt, att det &r nastintill
omdjligt att forandra — i vilket fall sa lange lararna sjalva dels inte vill, och dels inte far
forutsattningar att bryta kontraktet (Emanuelsson, 2001; SOU 2004:97). Om de inte fullt ut
forstar Skolverkets intention med Matematiklyftet, blir det mycket svart att 6vertyga dem om
att forandra nagot sa starkt som det didaktiska kontraktet. Ytterligare en aspekt i denna
reflektion &r tiden, Eva Taflin beskriver i modulen att det tar minst 1,5 ar att genomfora en
forandring (om man arbetar aktivt for forandring), och trots denna kunskap planerar
Skolverket for ett Matematiklyft for tva terminer, och lamnar darigenom arbetslagen mitt i en
pagaende process. Timperley, Wilson, Barrrar och Fung (2007) visar pa flera av dessa
samband i sin forskning, och effektiv blir en fortbildning férst om den har en blandning av
expertstod, samverkan mellan larare, betoning pa @mnesinnehall, blandning av teori och
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praktik i flera ar och rektors stod. Dessutom maste lararna sjalva tro pa fortbildningens
intention. Aven Happstadius (2011), Holden (2006) och Regeringen (2012) lyfter vikten av
skolledningens aktiva stod for att na framgang i fortbildningen. Resultatet tyder pa att
arbetslaget genomfort fortbildningen utan adekvat stod fran skolledningen och med for lite
stod fran handledaren. Det kollegiala larandet har bidragit till den komptetensutveckling som
skett. Samarbete i arbetslag ar en viktig del for att lararna skall kunna utvecklas, men det ar
inte tillracklig garanti for att de blir 6ppna for forandringar, utan de far bekréaftelse i att de
redan har en effektiv undervisning, vilket daven Timperley m.fl. (2007) beskrivit. Bland
lararna i arbetslaget finns dock en sjalvinsikt och dnskan att bli battre matteldrare, och det ar
en god grund, men troligen behdver de fortsatt stottning att utvecklas.

Paverkansfaktorer under fortbildningen

Resultatet visar pa flera framgangsrika bestandsdelar i Matematiklyftets organisation och
struktur som gynnar lararnas kompetensutveckling, sasom det kollegiala larandet och
Larportalens material, men resultatet visar dven pa faktorer som missgynnat dem i
fortbildningen. Bristen pa en stddjande skolledning har tidigare lyfts liksom den standiga
stress och tidsbrist lararna kanner, delvis pa grund av det didaktiska kontraktet, men &dven
orsakad av andra faktorer i deras vardag. De har ett pressat tidschema som paverkar dem
mentalt vid métena. Men det &r &ven handelser kring elever som gér dem mentalt utmattade,
hur motiverad & man for att lara sig nytt ndr man har haft en ”helvetesdag”? Uppgifterna som
skall goras i klasserna kan inte alltid genomforas som det ar tankt, da elever strular eller inte
orkar. Schemapositioner alltid sist pa dagen, hur mottagliga ar eleverna da? Det finns stora
utmaningar i nagra av klasserna nar det géller elever i behov av sarskilt stod, vilket tar mycket
energi fran de lararna. Blomhoj (1994) menar att det ar en svar uppgift att férhalla sig till
stora skillnader i behov hos eleverna i en klass och kan forklara att genomgangar foljt av
réknande i1 boken ses som den enda mojliga undervisningsformen, det blir en sorts
individanpassning. Inkluderingen kan saledes ses som en aspekt till varfor det ar sa svart att
forandra de sociomatematiska normerna.

Specialpedagogiska implikationer

Matematiklarande som bygger pa forstaelse ar motiverande i sig, stodjer minnet, ger sjalvtillit,
forbéattrad transfer, positiv installning och gor matematiken meningsfull (Lester och Lambdin,
2006). Vi kan se hur forskning visar pa trenden att eleverna tappar intresset for matematik
nagonstans pa mellanstadiet, da ar inte matematiken langre meningsfull (Blomquist, A.,
Elamari, U., & Supter, L. 2012; Dahlgren Johansson, A & Sumpter, L. 2010). Ar det for att
forstaelsen brister och den ensidiga fardighetstraningen dominerar? Samma forskare lyfter att
undervisningen behover forandras, vilket ocksa Regeringen (2012) slar fast nar de beslutar om
att satsa pa Matematiklyftet. Eleverna behover fa arbeta med problemlésning, genom att
resonera om olika begrepp och jamfora olika losningsstrategier nar eleverna en utvecklad
forstaelse. Eleverna behdéver fa lésa manga problem och bli trygga i denna larsituation, vilket
kraver larare som dels &r trygga i att arbeta med problemldsning, och dels sjélva visar
eleverna en positiv attityd till problemldsning, vilket gor att eleverna lar sig mer, enligt Taflin
(2007). Specialléararen har en viktig roll och stor utmaning i att stotta lararna i arbetet med att
utveckla undervisningen, bade med handledning och i det dagliga arbetet ute i klasserna. Det
forebyggande arbetet mot att svarigheter i matematik uppkommer ar centralt, sa som jag ser
det. Lunde (2011) Dbeskriver vikten av samspel, och darigenom samarbete, mellan
specialpedagogiken och matematikdidaktiken. Speciallararen kan vara ett stod i diskussioner
kring de anpassningar som behdver goras i ett inkluderande arbetssatt. Speciallararen kan vara
den extra trygghet som behovs i klassrummet for att lararen skall vaga sig pa mer
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problemldsning. Specialldraren har aven en betydelsefull uppgift att synliggdra problematiken
kring att utveckla undervisningen for skolledningen. Lararna behdver fa ratt forutsattningar
for att kunna, vilja och orka forandra sin undervisning sa att alla elever lyckas och nar malen.

Framtida forskningsfragor

Pa lokal niva skulle det vara mycket intressant att folja upp vilket avtryck arbetslagets
fortbildning har fatt pa deras undervisning, speciellt nar det géller deras arbete med
problemldsning. Har lararna atergatt till att eleverna loser problem enskilt nar de kommer till
en sadan uppgift i boken, eller arbetar de med problem dar eleverna far ga igenom alla
faserna? Tidigare forskning har visat pa att det ar svart att utmana och forandra larares
attityder som kravs for forandrad undervisning, och att nyvunna kunskaper och insikter under
fortbildningen inte befasts darfor att forandring tar tid (Timperley, Wilson, Barrar och Fung,
2007).

Vikten av att arbeta med problemlésning for att utveckla undervisningen har lyfts under
langre tid i forskning och har &ven fatt en allt mer central roll i styrdokumenten
(Emanuelsson, Johansson & Ryding, 1991). Det ar endast problemldsning som bade lyfts som
en formaga och som ett centralt innehall i kursplanen i matematik, Lgr 11 (Skolverket,
2011c). Anda ser undervisningen olika ut i olika klassrum, och undervisningen ar det som har
allra storst betydelse for elevers resultat i matematik, enligt Aman (2011). Som jag ser det
borde problemldsningsmodulen varit obligatorisk for alla larare! Lgr 11, del 1, Skolans
vardegrund och uppdrag (Skolverket 2011c) skriver att Skollagen foreskriver att utbildningen
skall vara likvérdig, och sedan féljer en forklaring om att det inte innebér att undervisningen
ska utformas likadant Overallt. Min erfarenhet och reflektion ar att matematikundervisning ar
allt annat an likvardig, att den utformas mycket olika i olika klassrum och detta &r
problematiskt. Varfor har inte problemlésning den viktiga roll det borde ha? De
bakomliggande orsakerna till denna problematik ar viktigt att forska vidare kring.

Avslutande reflektioner

Genom arbetet med studien har jag fatt en allt djupare insikt om vikten av problemldsning
som ett medel for att vdnda den negativa trenden inom svenska skolelevers matematikresultat.
Men jag har dven fatt insikten att det inte ar latt att arbeta med problemldsning, det stéller
stora krav pa lararen dels amnesdidaktiskt och dels for att kunna méta alla elevers olika behov
och férmdgor. Jag har aven fatt en djupare forstaelse for de sociomatematiska normernas
betydelse och svarigheterna att férandra dem. Det &r en stor utmaning for en larare att bryta
det didaktiska kontraktet och fora in problemlésning som en del i undervisningen, att vaga
slappa laroboken och utmana bade sig sjalv och sina elever, och for detta behovs stod fran
skolledningen, specialldrare och kollegor.
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Bilaga 1

Lektionens faser

Andreas Harrskog, Eva Taflin m fl

Fas| Namn pa fasen |Elevens roller Lararens roller
1 Aﬁerkupp]i.ngsfzs Lésa bekanta uppgiftersom introduktion | Vilja en aktivitet som kan stédja och ledain
till problemet. i lektionen
2 Presentationsfas Lyssna och lasa uppmirksamt for att Introducera ett limpligt problem dar texten
forstd problemet. wvalts och strukturerats pd ett matematiskt
Stilla frigor for att férstd problemet. medvetet sitt.
Tolka och avgrinsa problemet, inse wilken | Hjilpa eleve ma att férstd problemet.
information som ir nédvindig. Uppmuntta elevera att stilla frigor.
Wandra runt bland eleverna och besvara
deras frigor.
Fornssasig om att elevema har forstétt
problemet genom att stilla frigor
3 Idéfas Famla, soka och prova strategier. Stotta eleverna, besvara deras fripor och ge
Stilla frigor till lararen och kamratemna. dem frigor eller pistienden som leder dem
*Tuvlyssna” pd lararens samtal med widare.
andra elever. Dhskutera med enslalda elever och med
Lyssna till kamrater. grupper av elever.
Diskutera felaktipa lésningar.
4 Lésningsfas Jamfora losningar, finna och diskutera Leta efter intressanta ldsningar, bade kor-
likheter och olikheter. reltta och felaktipa, kategonsera lésningar
Uttrycka upptickta matematiska monster | for att senare félja upp dem 1 helklass.
generellt.
Fomnulera ett eget matematiskt iknande
problem och lésa det.
L&sa kamratess problem.
5 Redovisningsfas | Fotklara lésningar pd tavlan. Leda diskussionen 1 helklass genom att:
Lyssna till kamrate rs forklanngar. - utgd frin elevldsningar
Lyssna pd och delta: den liradedda dis- |- diskuteralésningar
kussionen. - diskutera felaktigheter
- Iyfta fram likheter och olikhetes
- strukturera
- generalisera
Utwvidga och fSrdjupa matematiska resone-
mang.
Falja upp de problem som elevema skapat.
6 Reflektionsfas Swarar pd frigoma: Stiller frigor av typen:
Metakognitiv fas | Vad litde du dig? Wad lirde du dig?
Huz lirde du dig? Hut lirde du dig?
Vad vill du nu arbeta vidare med? Vad will du nu arbeta vidare med?




Bilaga 2

Hej!

Som du vet laser jag nu Speciallararprogrammet p& Goteborgs Universitet och har klarat av 2/3 av
utbildningen. Det sista aret skall vi gora vart examensarbete, som innebar en forskningsstudie pa
magisterniva. Kursen "Vetenskapteori och metod" startade forra veckan med en uppmaning att direkt
spana pa vad vi kan vara intresserade av att undersoka - vi skall géra en empirisk studie. De
betonade att det ar viktigt att man undersoker nagot som man &r intresserad av och som har ett
relevant syfte.

Jag har ett tag funderat pa en idé och bollade nu den med kursansvarig, som stéttar idén. Egentligen
skall vi férbereda oss i var och gora sjalva insamlandet av datan i host, men nu har vi ett unikt tillfalle
som just ar min idé. Jag har lyft idén med ledningen har, som ocksa stottar den!

Nu till varfor jag skriver detta till dig - idén ar att gora en studie inom Matematiklyftet. Jag spanar om
att kunna gora en sk. fallstudie, att félja en grupp larare och deras tankar under fortbildningen i var och
syftet skulle kunna skrivas ungeféar "vad hander med larares larande under Matematiklyftet". Det ar
allts& en kvalitativ studie vars syfte inte ar att finna nagot generellt monster utan mer att beskriva hur
det kan se ut.

Jag har lite funderingar om hur den skulle kunna genomforas, men detta maste jag bolla mer med min
handledare. Jag skulle kunna t.ex. spela in era diskussioner vid traffarna, observera vid nagra traffar,
gora gruppintervjuer och/eller enskilda intervjuer, observera vid aktivitet i klass, eller lite av varje.

MEN forst och framst maste ni ju vilja vara med i studien. Jag mailar alla enskilt, for ni maste fa kunna
svara enskilt. Det kréaver dock att alla vill vara med for att det skall vara genomfdrbart. Det skulle vara
fantastiskt roligt att fa folja er under varen!

Forskning p& den egna skolan &r givetvis utvecklande for skolans verksamhet, och i detta fall &r
studien intressant &ven fér kommunen, Géteborgs universitet och fér Skolverket.

Vantar spant pa svar...

Med vénliga halsningar
Birgitta Ganedahl
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