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Sammanfattning

Syfte

Likvardigheten i svensk skola sjunker och skolsegregationen okar. Matematik &r det &mne dar
lagst andel elever i arskurs 6 och 9 blir godkanda. Studiens syfte &r att studera
matematiklarares erfarenheter av moten med elevers mangfald och olika forutséttningar i
ordinarie matematikundervisning. Undersokningen riktas mot hur ldrare didaktiskt och
relationellt moter elever i helklassundervisning och vilka mojligheter, hinder och dilemman
larare upplever i larmiljon. Studiens ambition &r att bidra med ytterligare kunskap om
inkluderande matematikundervisning.

Metod

Metodtriangulering har anvénts for studien och empirin utgérs av semistrukturerade
livsvarldsintervjuer som kompletterats med icke-deltagande observation i helklass-
undervisning.

Teori

Studiens teoretiska ramverk ar relationell pedagogik som utgar fran att alla fenomen inom
utbildning ar relationella och att larande forutsatter interpersonella relationer. En kvalitativ
fenomenologisk livsvérldsansats anvands for att forsoka forsta matematiklarares relationer
over tid till sin regionala varld samt framfor allt till sina elever i klassrummet. Pedagogiskt
Relationellt Lé&rarskap (PeRL) belyser de relationella och didaktiska Overvaganden som
matematiklararna goér och med tiden l&rt sig gora i motet med elevers olikheter.

Resultat

Resultatet visar att informanterna i studien ser maojligheter i elevers mangfald och varierande
forutsattningar i sin matematikundervisning. For att kunna mota elevers olika behov i
matematik gor lararna bade didaktiska och relationella 6vervaganden. Lérarna stravar efter
likvardighet och att uppvéga skillnader. Didaktiskt differentierar lararna undervisningen
genom att ta fram anpassat material pa flera nivaer och lata elever vara laranderesurser for
varandra. Relationellt bygger lararna fortroendefulla relationer med sina elever och intar en
tolerant och icke-varderande hallning i sin matematikundervisning, vilket skapar trygghet for
eleverna. Utifran levda erfarenheter och reflektioner hittar lararna olika I6sningar for att méta
hela gruppen saval som individer i gruppen, i klassrummets regionala varld. Utifran levd tid,
levt rum och levda relationer tar lararna storre aktivt undervisningsansvar, ar mer talmodiga
och stresstaliga an nar de var nya som larare. Avsaknad av tid och resurser upplevs av ldararna
som hinder/dilemman for att kunna mota alla elever.
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1 Inledning

Det finns tydliga tecken pa att Sveriges skolsystem inte lyckas utfora skollagens (SFS
2010:800) kompensatoriska uppdrag och ge alla elever forutsattningar att na utbildnings-
malen. Skolverket (2018) redovisar dkade skillnader i bland annat matematikresultat mellan
skolor i Sverige. Under varterminen 2019 var matematik det amne dar lagst andel elever fick
godkant i arskurs 6 och arkurs 9 (Skolverket, 2019a).

Elever med samma socioekonomiska bakgrund fér i 6kande grad hogre betyg om de gar i
en skola med gynnsam socioekonomisk sammansattning jamfort med om de gatt i en
skola med ogynnsam socioekonomisk sammansattning. Det géller sarskilt for elever med
lag socioekonomisk bakgrund (Skolverket, 2018, s. 7).

Den 6kade skolsegregationen uttrycks av Ahlberg (2013, s. 34) pa foljande vis: “Skolan kan
inte kompensera for alla elevers olikheter och malsattningen om den skola dar alla elever
lyckas med sin skolutbildning och far godkanda betyg i arskurs nio uppnas inte. Skolan ar inte
likvéardig och avstandet mellan ideal och verklighet ar stort”. Enligt Folkhdlsomyndighetens
(2019) statistik fran 2018 ar det vanligare att elever erhaller gymnasiebehdrighet om deras
foraldrar har gymnasieutbildning eller eftergymnasial utbildning &n om foréldrarna inte har
det. Det ar ocksa vanligare att elever fodda i Sverige eller i Gvriga Norden far behdrighet att
studera pa gymnasiet an elever fodda nagon annanstans. Folkhalsomyndigheten ser saledes ett
tydligt samband mellan utbildningsniva, livsmajligheter och halsa. Betygen i arskurs 9 har
betydelse for om elever kan/véljer att studera vidare, och Iaga eller ofullstandiga betyg fran
arskurs 9 okar risken for framtida psykosociala problem.

Né&r det galler elevers prestationer i matematikdmnet framtrader ett tydligt samband med
elevers socioekonomiska bakgrund (Skolverket, 2016a). | den internationella undersékningen
PISA (Programme for International Student Assessment) om 15-aringars kunskaper i
naturvetenskap, lasforstaelse och matematik visade Sverige, mellan aren 2000 och 2012, den
storsta forsamringen i resultat av alla deltagande lander (Skolverket, 2016b). Ar 2012
hamnade 27 % av de svenska eleverna under basnivan fér matematiskt kunnande. | PISA
2015 skedde ett trendbrott och Sveriges resultat i matematik forbattrades till genomsnittet for
OECD, for saval lag-som hogpresterande elever. Resultaten i PISA 2018 ligger ater i niva
med ar 2006 men 19 % av eleverna klarar fortfarande inte basnivan i matematik (Skolverket,
2019b). Aven i TIMSS (Trends in International Mathematics and Science Study)
internationella kunskapsmatning bréts den negativa resultatutvecklingen i matematik ar 2015
(Skolverket, 2016a). Enligt TIMSS 2015 presterar dock svenska elever under genomsnittet i
matematik i arskurs 4 och 8 jamfort med Gvriga deltagande EU- och OECD-lander.

Det finns saledes en radande problematik kring matematikresultaten i Sverige, sarskilt
problematiskt &r att likvardigheten mellan elever och skolor sjunker (Skolverket, 2016a; 2018;
2019b). Bristen pa likvardighet hotar den enskilde individens demokratiska ratt att erbjudas
en kvalitativ matematikundervisning och majligheter att utveckla kunnande och férmagor
som skapar livskvalitet.

Den har studien undersoker pa vilket satt och i vilken omfattning matematiklarare moter
elevers olika forutsattningar och i sin undervisning stravar efter att uppvaga elevers
skillnader. Studien intar ett relationellt perspektiv pa specialpedagogik i det som Nilholm
(2007, 2019) bendmner som dilemmaperspektivet. Enligt Nilholm (2007, s. 61) star
utbildningsviasendet infor olika dilemman dar “[d]ilemman dr motsdttningar som i egentlig
mening inte gar att 16sa men som hela tiden pockar pid stillningstaganden”. Han lyfter
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distinktionen mellan specialpedagogik och pedagogik och problematiserar synsattet pa
specialpedagogik som en speciell pedagogik for speciella barn. 1 likhet med Nilholm ser vi
istallet barns olika forutsattningar som en utgangspunkt. Studien belyser hur larare utmanar
alla elever - fran elever i svarigheter till hogpresterande elever. Fokus riktas pa
matematikundervisningen samt pa relationer mellan framfor allt larare och elev men dven
elever emellan i klassrummet.

Ett utvecklat samarbete mellan matematiklarare och specialldrare kan ha betydelse i det
forebyggande arbetet med att utveckla l&rmiljéer och undanréja hinder for elever i
matematikundervisningen. Specialldrare i matematik behdver ha kompetens att kunna se
mojligheter i undervisningen for att stodja larares moten med elever i helklass.



2 Bakgrund

Studiens utgangspunkter kring mangfald, olikheter och inkluderande matematikundervisning
ar framfor allt Skollagen (SFS 2010:800), Barnkonventionen (UD, 2006) och
Salamancadeklarationen och Salamanca 10+ (Svenska Unescoradet, 2006), vilka lyfter fram
det enskilda barnets rétt till undervisning utifran egna forutsattningar och behov.

Barnets bésta ska vara utgangspunkten i all utbildning och skolverksamhet (SFS 2010:800, 1
kap. 10 §). FN-konventionen om barnets rattigheter (UD, 2006) betonar och beaktar barnets
ratt till utbildning (artikel 28) och barnets rétt att genom utbildning utveckla sina fulla
mojligheter (artikel 29). “I utbildningen ska hénsyn tas till barns och elevers olika behov.
Barn och elever ska ges stod och stimulans sa att de utvecklas sa langt som majligt. En
stravan ska vara att uppvaga skillnader i barnens och elevernas forutséttningar att tillgodogdra
sig utbildningen” (SFS 2010:800, 1 kap. 4 8). Enligt Salamancadeklarationen (Svenska
Unescoradet, 2006) som &r en internationell verenskommelse, ska elever i behov av sarskilt
stod inga i vanliga undervisningssammanhang och sarlésningar i mojligaste man undvikas. |
deklarationen far “inclusion” en dubbel betydelse och innefattar bade var utbildningen ska ske
likval som den problematiserar dess kvalitet. Elever i svarigheter ar i fokus men “inclusion”
innefattar alla elevers situation.

2.1 Inkluderande utbildning och likvardighet

Det finns olika s&tt att definiera inkluderande undervisning. | internationell forskning har
huvudsakligen tre definitioner identifierats (Waitoller & Artiles, 2013). | vissa
forskningsstudier relaterar inkluderande undervisning till skillnader i férmagor. Andra
definitioner utgar fran laroplansforandringar med hansyn till gender, etnicitet och kulturella
skillnader, utan nagon koppling till enskilda personers formagor. | en tredje definition ar
inkluderande undervisning en process som innefattar alla elever, dar hinder for larande och
deltagande ska dvervinnas. Nér vi i var studie talar om inkludering eller “inclusion” ansluter
vi oss till den tredje definitionen.

“Utbildningen inom skolvdsendet ska vara likvirdig inom varje skolform och inom
fritidshemmet oavsett var i landet den anordnas” (SFS 2010:800, 1 kap 9 §). | en statlig
offentlig utredning (SOU 2017:35) lyfts en nationell strategi for kunskap och likvérdighet
fram. Med likvardighet menas, enligt utredningen, att utbildningens mal kan uppnas pa olika
satt och att undervisning behtver anpassas till elevers olika forutsattningar. | ett likvardigt
skolsystem maste inte undervisning utformas likadant éverallt, eller vara lika for alla elever.
Ahlberg (2013, s. 28) aterger att likvirdig undervisning “ska frdmja elevernas fortsatta
larande och kunskapsutveckling med utgangspunkt i deras bakgrund, erfarenheter, sprak och
kunskaper”. I den har studien utgar vi fran ovanstaende tolkningar av begreppet likvardighet.

Sverige misslyckas med att ge alla elever méjlighet att utvecklas sa langt som mojligt oavsett
i vilken skola de gar eller vilken bakgrund de har (Skolverket, 2019b). Skolverket (2018)
presenterar stora resultatskillnader i matematik mellan skolor och att mellanskolvariationen,
ett matt pa skillnader i kunskapsresultat mellan olika skolor, néstan fordubblats mellan ar
2000 och ar 2016. Fran slutet av 00-talet har 6kningstakten varit hogre an tidigare. Under
samma period har skolsegregationen Okat genom att eleverna ar mer uppdelade efter
socioekonomisk bakgrund, &n tidigare. Drygt 70 procent av 6kningen i mellanskolvariation
forklaras av Okad skolsegregation. Rapporten lyfter fram problematiken med oOkad
mellanskolvariation och &kad skolsegregation vilket Okar risken och forsvarar for
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utbildningssystemet att uppfylla skollagens krav pa att kompensera for elevers olika
forutsattningar. Hansson (2011) belyser i sin forskning mellanskolvariationen och betydelsen
av elevers socioekonomiska bakgrund for matematikkunskaper genom att lyfta fram
skillnader i undervisning mellan skolor i omraden med socioekonomisk lag status och
omraden med socioekonomisk hdg status. Enligt skollagen (SFS 2010:800) har skolan ett
kompensatoriskt uppdrag och ska strdva efter att uppvéga skillnader i elevers olika
forutsattningar for att tillgodogora sig utbildningen.

2.2 Anpassningar och stod i matematikdmnet

Det ar en “grundldggande pedagogisk utmaning for matematiklérare /.../ att kunna identifiera
den matematiska mangfalden och samtidigt mota elever dar de befinner sig och pa sa sétt
skapa tillganglighet till matematik™ (Roos & Ljungblad, 2018, s. 3). “[U]tmaningarna ir bade
stora och manga i en skola dar alla elever forvantas na malen utifran samma kriterier for
maluppfyllelse och under samma tidsvillkor” (Bruce, 2018, s. 10). Det hér arbetet tar sin
utgangspunkt i den verklighet som matematiklarare och speciallarare i matematik mater i sin
yrkesvardag. Som del av skolans elevhilsa ska specialldrare framst arbeta “forebyggande och
halsoframjande” (SFS 2010:800, kap 2 § 25). Specialldrarens uppdrag, som den beskrivs i
examensordningen (SFS 2011:688) innebar i grova drag att medverka i verksamhetens
forebyggande arbete, pedagogiskt stodja arbetet med att mota behoven hos alla elever,
utveckla larmiljoerna i verksamheten och vara radgivare samt kvalificerad samtalspartner
kring elevernas matematikutveckling.

I enlighet med “Skolverkets allmidnna rad med kommentarer: Arbete med extra anpassningar,
sdrskilt stdd och atgdrdsprogram” (Skolverket, 2014) behdver en del elever, utover den
ordinarie undervisningens ledning och stimulans, ytterligare stod for att utvecklas i riktning
mot utbildningens mal och/eller kunskapskrav. Enligt raden ska skolan éver hela elevens
skolsituation utifran resurser, pedagogiska metoder, elevgrupp och larmiljé innan
individinriktade insatser sétts in. Om en elev behdver riktade insatser kan de séttas in i form
av “extra anpassningar” eller som “sarskilt stod”. Skolverket (2014, s.11) forklarar insatsernas
innebord: “Extra anpassningar dr en stddinsats av mindre ingripande karaktir som normalt dr
mojlig att genomfora for larare och Ovrig skolpersonal inom ramen for den ordinarie
undervisningen” och “Sarskilt stod handlar, till skillnad fran st6d i form av extra
anpassningar, om insatser av mer ingripande karaktdr som normalt inte & mojliga att
genomfora for ldrare och dvrig skolpersonal inom ramen for den ordinarie undervisningen”.
Det ar insatsernas omfattning och/eller varaktighet som skiljer sérskilt stod fran extra
anpassningar.

| Sverige uttrycker elever att de véarderar matematik och naturvetenskap lagt och samtidigt
onskar larare fa mer tid for att stodja enskilda elever (Skolverket, 2016a). Det har visat sig att
aven hogpresterande elever riskerar att inte fa tillrackligt med stod eller anpassningar i
undervisningen  (Skolinspektionen, 2018). Skolinspektionens granskning av det
naturvetenskapliga programmet pa 23 gymnasieskolor lyfter fram att det sarskilt ar
undervisning i matematik som behdver utvecklas. Resultatet visar pa att éver 40 procent av
lektionerna i matematik gav for lag grad av utmaningar och stimulans. Nar hogpresterande
elever inte upplever stimulans i matematikundervisning kan deras resultat och
studiemotivation paverkas negativt. Speciellt riskerar hogpresterande flickor att drabbas av
stress relaterat till studieprestationer. Skolinspektionens undersokning slog fast att den
évergripande skolorganisationen behdver moéjliggora samverkan ocksa kring hogpresterande
elevers behov.



Matematikldarare och speciallarare moter dagligen en naturlig variation hos elever i
matematikundervisningen. Det i sin tur inneb&dr utmaningar for l&rare som behdver skapa
mojligheter och undanrdja hinder for att elever ska véxa och utvecklas i amnet. | samarbete
med specialldrare kan matematiklarare planera extra anpassningar och sérskilt stdd i sin
undervisning - en undervisning som tar hénsyn till barns och elevers olika behov. | antologin
“Att vara specialldrare — Sprak, skriv- och lisutveckling respektive matematikutveckling”
vaxer en bild av dagens speciallérare fram (Bruce, 2018). Specialldraren &ar en kollega mitt i
klassrummet. Hen ar nagon som ser och lyssnar, ndgon som stédjer elever och kollegor i
sarbara situationer. Bruce lyfter fram att den pedagogik som kan mota elever i sarbara
larandesituationer ofta dr en god pedagogik for alla elever. Den har studien inriktas mot hur
larare kan skapa mojligheter for alla elevers deltagande i matematikundervisningen.



3 Syfte och forskningsfragor

Syftet ar att studera matematiklarares erfarenheter av att mota elevers mangfald och olikheter
inom matematikamnet. Sokljuset riktas mot elevers deltagande i ordinarie matematik-
undervisning.

« Vilka erfarenheter har matematiklérare av att didaktiskt och relationellt méta
elevers olika férutsattningar i matematikundervisning?

o Vilka hinder och dilemman for elevers deltagande upplever matematiklérare i
klassrumsmiljon?

o Hur kan matematiklérare skapa mojligheter for elevers matematikutveckling?

Studien syftar saledes till att bidra med ytterligare kunskap om inkluderande
matematikundervisning.



4 Tidigare forskning

| foljande avsnitt presenteras forskning om inkluderande undervisning och om mojligheter,
hinder och dilemman som kan uppsta i matematikundervisning. Vidare redogors for aktuell
forskning som lyfter fram ett relationellt perspektiv pa undervisning och specialpedagogik
som betonar betydelsen av larare-elevrelationen och elev-elevrelationen i matematik-
undervisning. Presentationen goérs under de tre rubrikerna Inkluderande undervisning,
Utmaningar och dilemman i matematikundervisning och Relationer i klassrummet.

4.1 Inkluderande undervisning

Det finns olika tolkningar och definitioner av begreppet inkludering. Nilholm (2019) lyfter
fram att inkludering handlar om att skapa en skola déar alla elever ges mojlighet att utvecklas
och far en bra situation. En vanlig tolkning enligt Nilholm ar att inkludering i skolan framfor
allt handlar om var nagonstans undervisning dger rum. Thomas och Loxley (2007) skriver att
inkludering rér sambandet mellan l&rande, identitet, gemenskap och tillhdrighet och omfattar
manga omraden sasom socialt kapital, likvardighet, respekt, bekréftelse och lycka. | en
internationell forskningsdversikt om “inclusion” i matematik visar Roos (2019a) att termen
inclusion anvands i tva olika betydelser: som ideologi och som ett satt att undervisa. I sin
doktorsavhandling for Kotte (2017, s. 182) i vissa avseenden samman de bada betydelserna
nir hon tolkar inkludering “utifrén ett overgripande demokratiskt perspektiv om elevers
rattigheter till den allminna undervisningen i1 klassrummet”. Enligt Kotte kan inkluderande
undervisning ses som en process som &r allas ansvar, inte bara den enskilde lararens. En sadan
process stodjer mangfald och okar likvardigheten.

Skolans uppdrag ar att framja och stimulera varje elev till att lara. Det stéller krav pa all
personal pa en skola men sarskilt pa larare som &r direkt ansvariga for undervisningen. Saval
internationella som svenska forskningsstudier visar pa betydelsen av larares ledarskap i
klassrummet for en inkluderande matematikundervisning. Det finns ett antal
undervisningsstrategier som i forskning visat sig vara effektiva for elevernas larande. Mitchell
(2015) som sammanstallt och analyserat forskning om framgangsrika strategier i
undervisningen for elever i skolsvarigheter, understryker att eftersom elever &r olika och ar i
behov av stod pa olika satt finns det inte en metod som ar den mest effektiva. Effektiviteten i
en larares undervisning visar sig i hur eleverna okar sin kunskap om information, begrepp,
fardigheter och vérderingar och larare har saledes en avgoérande roll for att stodja eleverna i att
utveckla dessa egenskaper. Vidare visar sig lararens undervisning i hur sjalvstandiga eleverna
ar i hanteringen av sitt larande savél nu som i framtiden. Dessutom framtrader aspekter av
lararens undervisning i vilken utstrackning eleverna utvecklar ett valbefinnande, vilket sa vél
Nilholm (2019) som Thomas och Loxley (2007) ocksa lyfter fram som viktiga faktorer for att
en elev ska vara inkluderad.

Vad galler inkluderande undervisning i dmnet matematik understryker Gervasoni och
Lindenskov (2011) att vissa elever har en sérskild ratt till matematikutbildning pa grund av att
de hittills blivit exkluderade fran att erbjudas goda larmiljoer och matematikutbildning med
bra kvalitet. Gervasoni och Lindenskov namner olika grupper sasom exempelvis elever med
horsel- eller synnedséttning, och elever med intellektuella eller psykologiska
funktionsnedsattningar. Vidare fortydligar Gervasoni och Lindenskov att flera lander har mal
om allman grundutbildning foér alla medborgare och forfattarna argumenterar for att
matematikundervisning for alla borde vara ett viktigt mal och en sarskild rattighet for dem
som tidigare blivit exkluderade.



I sin avhandling problematiserar Hansson (2011) begreppet “pedagogisk segregation™ i
relation till elever som pa grund av gruppsammanséttningen i sin klass inte far en
undervisning som &r anpassad till deras behov. Resultatet visar pa betydelsen av att larare tar
aktivt undervisningsansvar i matematikklassrummet. Elever i omraden med socioekonomisk
lag status riskerar att fa en undervisning dér larare tar mindre aktivt undervisningsansvar i
matematikundervisningen an vad larare gor i omraden med socioekonomisk hog status. Aktivt
undervisningsansvar i matematikundervisningen innebér, enligt Hansson, att lararen visar
vagen for elevernas kunskapsutveckling genom de matematiska samtal som fors och de
forklaringar som gors av det matematiska innehallet. Aven Ljungblad och Lennerstad (2011)
lyfter fram lararens aktiva engagemang i matematikklassrummet som en avgdrande faktor for
att utveckla elevernas matematikkunskaper och for att de ska kdnna sig inbjudna till
matematikamnet. Att vara larare och undervisa handlar, enligt forfattarna, om att ha
amneskompetens och didaktisk kompetens, att kunna kommunicera matematik och kunna
tolka elevernas matematiska tdnkande och variationer i deras resonemang. Ljungblad och
Lennerstad poangterar vikten av att som larare kunna moéta mangfald och olikheter.

| Danmark har Secher Schmidt (2015, s. 39) studerat elevers mojligheter att inkluderas i
matematikdmnet utifran ldrares “adfaerdsledelse”, “relationsledelse” och “leringsledelse”.
Leeringsledelse innebér ett larande ledarskap dar matematikléarare leder autentiska dialoger
med elever och bjuder in dem till att forklara hur de resonerar. Undervisningen organiseras pa
ett satt sa att elever kan hjalpa varandra och ge varandra amnesspecifik aterkoppling. Elevers
kunskaper utvarderas och larare orkestrerar” (arrangerar) elevernas larandegemenskap.
Relationsledelse ar nar matematiklarare genom relationellt ledarskap bidrar till att skapa
konstruktiva larar-elev-relationer och elev-elev-relationer. Det handlar till exempel om att
som larare skapa en klassrumskultur dér det & mojligt for elever att svara utan att behdva
oroa sig for om svaret ar ratt eller inte. Adfaerdsledelse innebér ett handlingsinriktat ledarskap
dar larare har tydliga rutiner for elevers deltagande. Larare ger elever tid att tdnka, samtal i
klassrummet styrs till ett matematiskt innehall och fokus ligger inte pa att snabbt fa fram ratta
svar. | en forskningsoversikt presenterar Secher Schmidt (2013) ocksa kopplingen mellan
larares ledarskap i klassrummet och elevers deltagande i undervisningen. Resultaten visar pa
vikten av larares ledarskap for elever i svarigheter. De ledaregenskaper hos matematiklarare
som stodjer en inkluderande larmiljo framtrader som fyra teman. Tema ett handlar om
lararens egen forstaelse for matematikamnet och for elevernas kulturella samt sociala
bakgrund. Tema tva visar pa betydelsen av lararens dialog med eleverna och att ramar sétts
for att gora undervisningssituationen trygg. Tema tre innefattar betydelsen av att larare i sitt
ledarskap har god insikt om elevernas kunskaper och larprocesser. | tema fyra beskrivs vikten
av att matematiklarare systematiskt later elever forklara och askadliggdra matematik for
varandra i klassrummet.

Roos (2015) har studerat hur alla elever kan inkluderas i matematikundervisning. Roos skiljer
pd tre former av inkludering i matematikdmnet utifrdn begreppen “dynamisk inkludering”,
“innehéllsinkludering” och “deltagande inkludering”. Dynamisk inkludering innefattar hur
matematikundervisning organiseras for elever i sérskilda utbildningsbehov. Det kan till
exempel réra sig om hur kompetenser utnyttjas, undervisningen i klassrummet utférs eller
omfattning av intensivundervisning. Genom innehallsinkludering satts fokus pa undervisning
i matematik utifran ett specialpedagogiskt och matematikdidaktiskt perspektiv. Det handlar
om representationsformer och hur man som larare méter mangfald i klassrummet i relation till
det matematiska innehallet. Roos och Ljungblad (2018) diskuterar tillganglighet till
amnesinnehall pa foljande satt:
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For att kunna na och utmana elever i behov av sarskilt stod inom klassrummets
ram kréavs en fortrogenhet med det matematiska innehall som ska undervisas, hur
det kan undervisas pa olika satt samt hur det relaterar till elevernas tidigare
kunskaper. Allt detta sammantaget gor att eleverna kan fa hjalp att gora
kopplingar mellan olika situationer och kénna igen likheter, vilket stddjer
tillgangligheten till matematik (Roos & Ljungblad, 2018, s. 8).

Den tredje formen av inkluderande matematikundervisning, deltagande inkludering, ror
eleven och elevens deltagande med fokus pa relationer. Resultaten i Roos (2015)
klassrumsforskning visar saledes pa vikten av att lararen i undervisningen ar lyhord, lyssnar
aktivt och tar reda pa vad eleven sjalv vill.

4.2 Utmaningar och dilemman i matematikundervisning

Det finns olika utmaningar och dilemman kopplade till matematikundervisning. | en gedigen
forskningsdversikt om aritmetiska formagor lyfter Dowker (2005) fram att de flesta studier
om matematiksvarigheter visar att manga barn uppvisar svarigheter i matematik och att en
grupp uppvisar specifika matematiksvarigheter. Dowker konstaterar att det & manga
manniskor som inte lyckats sa val med aritmetiken i skolan. Som vuxna upplever manga
medborgare aritmetiken som extremt svar och undviker arbeten och aktiviteter som kraver
kunskaper i aritmetik. Dowker fastslar att det kravs manga olika formagor for aritmetiskt
tdnkande och att det finns minst tre kanda Kkategorier av aritmetisk kunskap:
begreppsforstaelse, procedur- och faktakunskap som i sin tur kan delas in i underkategorier.
De flesta svarigheter i aritmetik bestéar i en “mismatch” (Dowker, 2005, s. 11) mellan en elevs
kognitiva formagor och hur undervisningen bedrivs. Elevernas skiftande behov kan saledes
inte motas med samma undervisning for alla, utan larares utmaning ar att lyckas differentiera
undervisningen (Hattie, Fisher & Frey, 2017). En lektion som passar utmarkt for en del elever
passar samtidigt inte alls for andra elever. “Differentiering handlar om att hitta en balanspunkt
mellan behovet av att mota individuella skillnader mellan eleverna och behovet av att halla
lektionerna hanterbara genom att inte forsoka individualisera undervisningen for varje elev i
klassrummet” (Hattie, Fisher & Frey, 2017, s. 230).

En internationell forskningssammanstéllning (Skolforskningsinstitutet, 2017) om hur larare
kan mata och tillvarata elevers olikheter i undervisningen visar pa lararens betydelse for
engagemanget hos elever i didaktiska samtal i matematik. | sa kallade utforskande samtal satts
fokus pa hur larare leder gemensamma matematiska diskussioner i klassrummet med elever
som kritiska deltagare. Utforskande samtal innebér att elever uttrycker och motiverar sina
idéer, engagerar sig i andra elevers tankar och forslag i syfte att na gemensam kunskap och
forstaelse. Sammanstallningen visar att ldrare kan stodja elevers aktiva deltagande i
gemensamma didaktiska matematikdiskussioner “...genom att stalla 6ppna fragor, lyssna noga
pa och ta tillvara elevers matematiska idéer, liksom att uppmuntra elevers engagemang i andra
elevers matematiska idéer” (Skolforskningsinstitutet, 2017, s. XI). Kommunikationen som
sker i klassrummet har foljaktligen betydelse for hur det matematiska tankandet hos elever
utvecklas (Kilhamn m. fl., 2019). Lararen behdver vara en god samtalsledare for att kunna
“orkestrera” matematiska samtal i klassrummet. | varje klassrum finns det mer eller mindre
uttalade normer (regler) som uppstar i samspel mellan dem som deltar i undervisningen.
Normerna varierar mellan olika klassrum men fyra normer som sarskilt gynnar matematiska
samtal ar: (1) samtalet handlar om matematiska idéer, (2) alla orienterar sig mot varandra, (3)
allas bidrag ar viktiga och (4) alla vet hur de ska bidra till samtalet och foljer 6verenskomna
samtalsrutiner (Kilhamn m. fl., 2019, s. 34). Samtidigt kan det i svenska matematikklassrum
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vara en svarighet att fa elever att vaga ta intellektuella risker och att svara nar de inte ar sakra
pa att svaret ar ratt.

Ytterligare ett dilemma i matematikundervisning ar att erbjuda ratt undervisning for varje
enskild elev (Kotte, 2017). | en svensk fallstudie om lektionsplanering och lektionsarbete ur
ett inkluderande perspektiv beskriver Kotte (2017, s. 188) att den stora utmaningen for
matematiklarare ir “en navigering mellan klassens och enskilde elevens behov”. Aven Roos
(2019b) visar i sin avhandling pd komplexiteten i att vara matematiklarare och pa de
utmaningar som finns i att hantera mangfalden av elever och samtidigt fa dem att individuellt
utvecklas i amnet. For att forbattra deltagande och tillganglighet till d&mnesinnehallet i
matematik krévs det av lararen pedagogisk taktkénsla, flexibilitet, att kdnna sina elever och att
ha kunskaper i matematik och om undervisning. Roos belyser dven den utmaning och
komplexitet det ar att vara matematikelev eftersom det innebér att relatera till, delta i och
forsta sa manga diskurser samtidigt i ett enda klassrum. | hennes resultat framkommer tre
Overgripande diskurser som synliggor i vilken utstrackning elever kanner sig inkluderade i
matematikundervisning: ”miljon i matematikklassrummet”, bedomning” och tillgénglighet
till matematikutbildning”. Den forsta diskursen handlar om faktorer som undervisningens
organisation, anvandning av larobocker, genomgangar, metoder och variation i larares
undervisning. Den andra diskursen ramar in elevers uppfattning om vilka de &r i forhallande
till matematik utifran stallda krav i form av bedémning och betygssattning. Den tredje
diskursen visar att uppgifter och utmaningar antingen forstarker eller begransar elevernas
tillgang till matematik. Dessa Gvergripande diskurser ramar in sadana villkor som antingen
begransar eller forstarker elevernas mojlighet till inkludering i matematik&mnet.

For matematiklarare finns det foljaktligen olika utmaningar i att kunna erbjuda elever
mojlighet att 1ara sig matematik och att utvecklas i &mnet. Bjorklund Boistrup (2013) som
genom praktikndra matematikdidaktisk forskning studerat bedémning och tillganglighet i
matematikklassrum konstaterar att bedémningar standigt sker mellan larare och elever. Hon
ser i bred mening pa uttrycksformer fran ett socialsemiotiskt perspektiv och pa hur de
samverkar i ett socialt sammanhang. Bjorklund Boistrup redovisar betydelsen av
bedémningens fokus, vilka uttrycksformer som anvands och olika sétt att ge aterkoppling. Ett
diskursivt och institutionellt perspektiv kopplas till hur elever bjuds in for att ta aktivt
agentskap och léara sig i matematikklassrummet. | resultatet framkommer fyra diskurser for
analys av bedémning i klassrummet (Bjorklund Boistrup, 2013, s. 158-159). Diskursen “Gor
det fort gor det rétt” har fokus pa procedurer och faktakunskaper. | denna diskurs instruerar
larare snabbt elever vidare utan att ge utmaningar och hér stélls ofta slutna fragor. I diskursen
“Vad som helst duger” forekommer det att ldrare stiller 6ppna frdgor men fokus hamnar inte
pa matematikinnehallet. Larare berommer elevers prestationer och det mesta anses vara okej.
Inom den tredje diskursen “Oppenhet med matematik” stiills ppna frigor och hir ligger
larare vikt vid processer. Elever ges matematiska utmaningar och deras svar och ldsningar
foljs upp och diskuteras. Elever har aktivt agentskap och det férekommer séllan tystnader i
dessa matematikklassrum. I den fjarde diskursen “Resonemang tar tid” sker bedomning i bada
riktningar. Larares fragor ar oppna, tempot langsammare och tystnader vanligare. Bjorklund
Boistrups olika diskurser kan ses som glaségon, igenom vilka det gar att studera elevers
mojlighet till deltagande och larande i matematikklassrum, med vars hjalp hinder kan
problematiseras och nya mojligheter utvecklas.
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4.3 Relationer i klassrummet

“One of the most prominent challenges that teachers face in today’s schools is how to create
and maintain trustful and respectful interpersonal relationships with students” (Ljungblad,
2019, s. 13). | undervisningssammanhang ar det larare som ar ledare och forskningsstudier
visar pa betydelsen av larares formaga att skapa goda relationer i klassrummet, saval mellan
larare och elev som elever emellan (Lilja, 2013; Ljungblad, 2016). Fortroendefulla relationer
mellan larare och elev ar enligt Hatties (2009) metastudie en viktig framgangsfaktor for goda
studieresultat. | en grupp pa 20 personer uppstar det enligt formeln n(n-1)/2 som presenteras
av Svedberg (2016) 190 relationer. Det innebar att antalet relationer i en grupp 6kar snabbt
om det tillkommer medlemmar i gruppen. En skolklass bestar ofta av 25-30 elever och en
eller flera larare, vilket betyder ett natverk pa upp till 435 relationer. Det r saledes en standig
utmaning for lararen att hantera oférutsagbara relationella skeenden som kan uppsta mellan
alla deltagarna i en undervisningsmiljo (Ljungblad, 2016, 2018, 2019).

Pa universitetsniva har Knutsson (2019) och Humphreys (2012) studerat betydelsen av
relationer i utbildningssystemet. | en aktionsforskningsstudie har Knutsson undersokt
mojligheter och hinder for samarbete mellan larare pa lararutbildningen. Resultaten visar att
om det finns tillrackligt med tid, lokaler och teknisk utrustning skapas forutsattningar for att
bygga fortroendefulla relationer mellan l&rarna. Relationerna forstarks mellan lararutbildarna
under aktionerna och de blir allt battre pa att lyssna pa varandra i samarbetet kring planering
av sin undervisning. Tillit och respekt vaxer fram i takt med ett Okat fokus pa den
gemensamma uppgiften och lararutbildarna lar sig att spegla den egna forstaelsen mot
varandra i gruppen. Vad géller relationer mellan larare och studenter sa inser Knutsson (2019,
S. 45) att ”[d]et sdtt vi forsoker mota studenterna pa i undervisningssituationen paminner till
en viss del om det sétt som vi genom vart ramverk vill att studenterna ska moéta eleverna i
klassrumsundervisningen”. Det finns en strdvan hos l&rarutbildarna att eleverna ska vara
aktiva och delaktiga men antal studenter, undervisningssalens utformning, normer och
forvantningar begransar lararnas agerande. Humphreys (2012) har gjort en studie dar sju
professorer djupintervjuats om delad makt och studenters delaktighet i undervisningen.
Ansatsen dr fenomenologisk och Humphreys har anviént sig av begreppet ”levd erfarenhet” dé
hon samlat in och analyserat berattelser och erfarenheter fran professorerna. Resultatet visar
pa att studenternas larande forbattras genom delad makt i klassrummet. Genom professorernas
agerande utvecklade studenterna féormagor som att kunna fatta beslut, ansvara for sitt eget
larande och samarbeta med varandra.

Langre ner i utbildningssystemet har svenska forskare som Lilja (2013) och Ljungblad (2016)
genom féltstudier studerat relationer i matematikklassrum. Genom att folja fem larare i
grundskolan har Lilja forsokt att ge en bild av vad de gor i sina klassrum for att fa till en
fungerande undervisning. Lilja utgar ifran en livsvérldsfenomenologisk ansats dar
fortroendefulla relationer beskrivs i skolans “regionala vérld” utifran larares perspektiv. Lilja
(2013, s. 82) beskriver hur larare skapar fértroendefulla relationer med elever sa att de kan na
skolans mal. Hennes resultat visar att den fortroendefulla relationen mellan larare och elev
fordjupas och bekréftas genom “att bry sig om” och “att lyssna” medan den fortroendefulla
relationen provas av “att sdtta grianser” och att “moéta motstand”. Ljungblad (2016) har
studerat larare och elevrelationer genom att folja ndgra matematiklarare som enligt elever
lyckas val i sina relationer till sina elever. Resultatet visar pa hur dessa ldrare i sin
lektionsplanering utgar fran olikheter och mangfald och att lararna i undervisningen ar Gppna
och soker mota skillnader. Genom sin “hallning” strdvar matematikldrarna efter att forsta
varje unik elevs tankar. Lararna ar beredda pa att mota “det oberdkneliga” och varje elev i
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nuet. Lararna behover hantera olika val och de gor da “ansvarsfulla Overvdganden” i
undervisningssituationen. Lararna &r foljsamma, de improviserar och byter skickligt “takt” for
att lyssna in, nérma sig och soka “kontakt” med eleven. Ett intressant resultat i studien ar att
nar lararen valkomnar olika satt att tdnka och eleven kénner sig trygg i undervisningsmiljon
samtidigt som ldraren tar ansvar for bade undervisningens och relationernas kvalitet, sa blir
eleven inte barare av svarigheter i undervisningen. | dessa klassrumsmiljoer framtrader
inkluderande undervisning som en standigt pagaende process i vilken lararna aktivt tar upp
elevers tankar och initiativ och dar elever kan tala med sina unika roster samtidigt som de
ocksa ges mojligheter att lyssna till varandra.
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5 Teoretiska utgangspunkter

Det har kapitlet behandlar studiens teoretiska utgangspunkter under rubrikerna Relationell
pedagogik, Pedagogiskt Relationellt Lararskap (PeRL) och Livsvarlden. Studien &r kvalitativ
med en livsvarldsfenomenologisk ansats (Bengtsson, 2005) och intar ett relationellt
perspektiv pa pedagogik och specialpedagogik genom fordjupning i larares méten med elever
I matematikundervisning ur ett lararperspektiv.

5.1 Relationell pedagogik

Relationell pedagogik ar ett ungt forskningsfalt nar det kommer till empiriska klassrums-
studier (Aspelin & Johansson, 2017). Historisk kunskapstradition bygger pa perspektiven
individualism eller kollektivism och med relationell pedagogik vaxer en tredje inriktning fram
(Bingham & Sidorkin, 2004; Aspelin & Johansson, 2017). Med det relationella perspektivet
gors antagandet att alla fenomen inom utbildning i grunden ar relationella och att relationer
foregar undervisning, kunskap och larande (Aspelin & Johansson, 2017). Begreppet
relationell forekommer och tolkas pa olika sétt inom bland annat specialpedagogik, psykologi,
sociologi och estetik. Exempelvis intar Nilholm (2007) ett relationellt perspektiv pa
specialpedagogik genom att betrakta specialpedagogik som en pedagogik som utgar ifran
barns olika forutsattningar. Nilholm bendmner sitt relationella perspektiv.  som
dilemmaperspektiv utifran att skolan ar full av dilemman som inte gar att 16sa men som bor
diskuteras. Inom relationell pedagogik &r det istallet interpersonella relationer som star i
centrum, vilka anses som grundstenar for en ménniskas liv. Andra relationella nyckelbegrepp
ar enligt Aspelin och Johansson (2017) dialog, méte och forhallningssatt. | relationell
pedagogik ses mellanménskliga relationer som forutsattningar for larande och undervisning.
Startpunkten for relationell pedagogik var ett relationell manifest som presenterades av
Bingham och Sidorkin (2004). En grupp forskare samlades kring ett ramverk som varken
bygger pa idéer om exkludering eller romantiska forvantningar pa inkludering. Forfattarna
lyfter istéllet fram manskliga relationer som primara och forutsattning for larande. | dagens
IT-samhélle far manniskor information fran sd manga andra kéllor &n skolan, trots det finns
skolan kvar som institution. Enligt forfattarnas syn pa relationell pedagogik beror det pa att
manniskor behdver andra manniskor i grupp for att larande ska ske. Det relationella
manifestet bygger pa ett antal principer dar interpersonella relationer ses som priméra och
handlingar sekundéra. En annan princip ar att relationer ar komplexa. En tredje princip &r att
manskliga relationer existerar i och genom delade praktiker. En fjarde princip problematiserar
att relationer inte nédvandigtvis ar bra. Totalt formulerar Bingham och Sidorkin nio olika
principer for relationer i sitt manifest vilket sammantaget lagger grunden for ett nytt tredje
perspektiv att se undervisning utifran.

Vid en nordisk natverkstraff ar 2016 for relationell pedagogik beslutades om att definiera
relationell pedagogik enligt foljande:

Relationell pedagogik baseras pa forestallningen om manniskan som relationell varelse
samt om utbildning, undervisning och larande som relationsprocesser. Inom féltet
placeras relationer snarare &n enskilda individer och/eller sociala strukturer i
utbildningens brannpunkt. Det interpersonella utgér huvudfokus, men relateras bade till
individen som subjekt och till social, kulturell och samhallelig kontext. Begrepp som
relation, interpersonell kommunikation och profession &r centrala. Nagot som
kénnetecknar relationell pedagogik &r den stora betydelse som tillméats mellanménskliga,
personliga méten. (Aspelin & Johansson, 2017, s. 160)
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Aktuell studie tar stod i relationell pedagogik. | nedanstdende presentas det teoretiska
ramverket utifran Livsvarlden och Pedagogiskt Relationellt Lararskap (PeRL).

5.2 Livsvarlden

Livsvérlden utgor studiens filosofiska ansats. Livsvarldsbegreppet utarbetades av den tyske
filosofen Edmund Husserl (1859-1938) i ett epistemologiskt sammanhang och som grund for
kunskapsbildning inom fenomenologin (Bengtsson, 2005). Pa en &vergripande niva kan
livsvérldsforskning “sdgas handla om att forstd ménniskors levda relationer till sin vérld”
(Berndtsson, 2001, s. 11). Barnacle (2004) beskriver hur det fenomenologiska
livsvarldsbegreppet “levd erfarenhet” kan anvdndas i just utbildningsforskning. En
fenomenologisk utgangspunkt hjélper “till att belysa ménga livsfragor, bland andra larares
kénslor och tankar kring sin vardagliga situation och sina specifika arbetsuppgifter” (Vikner
Stafberg, 2017, s. 42). Enligt Vikner Stafberg gor livsberattelser det mojligt att komma
narmare kérnan. | skolans praktik kan man med en livsvérldsansats samla in rik information
fran larares olika livsvarldar.

Fenomenologi k&nnetecknas bland annat av Husserls upprop att “ga tillbaka till sakerna
sjalva” (Bengtsson, 2005, s.11). Enligt Berndtsson (2001, s. 12) kan fenomenologi betraktas
som en erfarenhetsfilosofi dar det som kinnetecknar erfarenhet dr “en relation till det som
erfars”. Tingen ses som fenomen som &r “sammanldnkade med ett upplevande och erfarande
subjekt” (Berndtsson, 2001, s. 25). Bengtsson (2005) beskriver att fenomen &r ’sakerna” sa
som de visar sig for ndgon dir “Vandningen mot sakerna &r /.../ forbunden med en samtidig
vandning mot ett subjekt. De saker som vi skall ga tillbaka till &r alltid saker for nagon, aldrig
saker 1 sig sjdlva” (s. 11). Subjektets existens formedlas, enligt Husserl, alltid utifran ett
historiskt, socialt och sprakligt ssmmanhang. Livsvarlden star inte for sig sjélv, fortydligar
Bengtsson, utan dr en social varld i vilken vi ménniskor lever i tillsammans med andra
manniskor, med vilka vi kommunicerar, skapar och organiserar livet. Livsvarlden ar ocksa en
historisk varld. Bengtsson formulerar vidare hur Heidegger vidareutvecklar Husserls
livsvérldsbegrepp genom att infora termen “vara-i-varlden”. “Vara-i-varlden” uttrycker en
odelbar enhet och en émsesidighet genom att paverkas av och samtidigt paverka livet. Enligt
Heidegger borjar ontologin “med att undersdka det varande som forstar varat” vilket han
kallar for “Dasein” (Bengtsson, 2005, s. 21). Det unika med ldrarskapet utifran Heidegger ar
just lararens relation till eleven och att “vara-med” eleven i “vara-i-vérlden”.

En av filosoferna inom livsvéld & Maurice Merleau-Ponty (1908-1961). Bengtsson (2005)
beskriver hur Merleau-Pontys ontologiska och epistemologiska syn pa varlden har sitt
ursprung i fenomenologi. Fenomenologi innehaller flera variationer, varav livsvarlden ar en.
Inspirerad av Husserl och Heidegger har Merleau-Ponty utvecklat livsvarlden genom att
infora begreppet “vara-till-virlden” (Bengtsson, 2005, s. 23). Margonis (2004) forklarar
Merleau-Pontys begrepp “vara-till-virlden” och fortydligar att intersubjektiv forstaelse liksom
interaktion forstas som en del av undervisningen. “Att se pé elever och ldrare som till varlden
innebar att den fortroendefulla relationen inte bara &r nagot som &r beroende av lararen eller
eleven. Det innebar tvartom att relationen utvecklas i samspel mellan lararen och eleven och
den virld de ar en del av” (Lilja, 2013, s. 48). Merleau-Ponty (2008) ser intersubjektivitet som
en interaktion mellan ménniskor och deras “levda kroppar”. Métet med andra ménniskor &r
saledes en forutsattning for att forsta dem. Genom begreppet “den levda kroppen” far rummet
och tiden en subjektiv dimension i det som kallas “levt rum” och “levd tid” (Berndtsson,
2001). “Merleau-Ponty (1995) utgar fran den levda kroppen i sin diskussion av tiden och
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diskuterar hur olika ”dimensioner” av tid, datid, nutid och framtid, kan sammanléankas till levd
tid” (Berndtsson, 2001, s. 23). Med en livsvarlds-fenomenologisk och filosofisk ansats som
grund kan begrepp som “levd kropp”, “levt rum”, “levt tid” och “levda relationer” anvéndas
for att satta sig in i och forsta manniskors livsvérldar (van Manen, 1997). Detta beskrivs
utforligare i metodavsnittet.

I en livsvdrldsansats dr det nodvindigt att gora olika avgransningar i form av “naturliga
utsnitt” eller “regioner” Bengtsson (2005, s. 49-50). Det ar inte mojligt att studera hela véarldar
utan som exempel kan man vélja att studera klassrummets region utifran nagon fraga om
larande och undervisning. | skolor existerar individer i en given vérld (Bengtsson
& Berndtsson, 2015). Varje skola konstituerar genom lokaler, personal, elever, organisation,
ldaromedel och tradition en egen varld enligt forfattarna. Inget av det har en mening i sig sjalv.
Virlden, skolan, far en mening forst da larare och elever forstar, anvander och verkar i den.
Larare och elever agerar och reagerar tillsammans i klassrummet, dar deras olika perspektiv
flatas in i varandra och sammanfoérs manga ganger mot ett gemensamt mal (Lilja, 2013).

5.3 Pedagogiskt Relationellt Lararskap (PeRL)

Ur sin klassrumsforskning har Ljungblad (2019) utvecklat ett inkluderande relationellt
teoretiskt perspektiv Pedagogical Relational Teachership” (PeRT) vilket pa svenska
Oversatts till Pedagogiskt Relationellt Lararskap (PeRL) (Ljungblad, 2018, 2019). PeRL &r en
ny gren inom relationell pedagogik och ett interpersonellt relationellt satt att se pa
undervisning och utbildning. PeRL fokuserar pa elevers deltagande i undervisningen och
lyfter fram betydelsen av att larare skapar tillitsfulla och respektfulla relationer med sina
elever. Ljungblad betonar bade den enskilde elevens unika ratt men visar ocksa pa relationers
betydelse pa olika nivaer i hela utbildningssystemet. Hon introducerar ett nytt begrepp
“relational teachership” (6vers. relationellt ldrarskap) som grundas i ldrares “pedagogiska
takt” och “hallning”.!

PeRLs teoretiska ramverk ar en vidareutveckling ur Ljungblads (2016) empiriska avhandling
som synliggor hur framgangsrika larare relaterar till sina elever sa att tillitsfulla larare-
elevrelationer kan utvecklas. Detta beskrivs i termer av “relationellt ldrarskap” som é&r ett
nyckelbegrepp inom Ljungblads relationella teoretiska perspektiv. Grundvalen i PeRL é&r
inkluderande undervisning som betonar varje barns unika réatt till en undervisning som
mojliggor barnets potential. Genom PeRL riktas uppmérksamheten mot barns forutséattningar
och mojligheter till deltagande. PeRL &r saledes ett teoretiskt relationellt perspektiv som
fordjupar och belyser olika relationella dimensioner av utbildning. N&r sokljuset riktas mot
inkluderande undervisning synliggor begreppet relationellt lararskap komplexiteten i att som
larare vara beredd att mota det “oberdkneliga” och att kunna “improvisera” 1 undervisningen.

I PeRL ingar en tredimensionell modell for att utforska interpersonella relationer. Dimension
1 har “barnets bésta” i centrum och dess fundament utgdrs av barnkonventionen (UD, 2006)
och Salamancadeklarationen (Svenska Unescoradet, 2006). Dimension 2 i PeRL fokuserar pa
relationen mellan larare och elev. Aspekter av “relationellt ldrarskap” fran mikro- till
makroniva (fran niva A till F) ar genom denna dimension tatt sammanlankat pa olika nivaer
(Ljungblad, 2018, s. 146). Den ontologiska utgangspunkten (A) ar att “relationen ar primar
och det som sker mellan manniskor &ar i centrum”. P4 mikroniva (B) finns “interpersonell

L For en utforlig beskrivning av “pedagogisk takt” och héllning” se kapitel 7 och 8 i Ljungblads (2016)
avhandling.
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kommunikation” mellan lirare och elev som “moéts ansikte mot ansikte”. Niva (C) visar
aspekten “relationellt meningsskapande” utgdende fran relationen mellan larare och elev. Pa
niva (D) finns den relationella aspekten av “att undervisa och vara lirare”. Niva (E) ar
skolans organisationsniva (mesoniva) och niva (F) en samhallelig och Gvergripande niva
(makroniva). Dimension 3 i PeRL belyser undervisning, skolamnen och didaktiska perspektiv
genom den “relationella didaktiska stjirnan”. Stjarnan askadliggor saval didaktiska som
relationella anpassningar som larare gor i sin undervisning i syfte att &mnesinnehallet ska bli
tillgangligt for varje elev. Den didaktiska triangelns syfte, innehall och metoder utokas i
stjarnan med en relationell del. Det innebar konkret att de klassiska didaktiska fragor om vad,
hur och varfor, kompletteras med relationella fragor om var, nar, hur och varfor. Dessa
relationella fragor belyser olika aspekter av hur elever kan framtrada som unika subjekt.
Subjektifiering kan tillsammans med kvalifikation och socialisation ses som utbildningens
funktion eller bidrag till samhallet (Biesta, 2009). Kvalifikation innebéar att forbereda
medborgare infor kommande yrkesliv/utbildning och socialisation innebér att fostra in
medborgare 1 ett socialt och kulturellt sammanhang. Utbildningens subjektifieringsfunktion
bidrar till individens inflytande genom att medge autonomi och sjalvstandighet. Kvalifikation,
socialisation och subjektifiering & komplementéra och kan anvéandas i diskussioner om vad
god undervisning innebér. ”For att barn och unga ska kunna tala med sina unika roster kréavs
en miljo som &r 6ppen for skillnad” (Ljungblad, 2018, s. 68). Aktuell studie tar utgangspunkt
ur ett relationellt lararskap och PeRLs tredje dimension som betonar att lararyrkets
relationella dimension och didaktiska dimension &r tatt sammanflatade i undervisningen. Det
ar en komplexitet som denna studie soker utforska.
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6 Metod

| foljande avsnitt redogdrs for studiens metod under rubrikerna: Metodologiska
utgangspunkter, Urval, Datainsamling, Studiens tillférlitlighet och akthet, Analys, Etiska
overvaganden och Metoddiskussion.

6.1 Metodologiska utgangspunkter

Studien undersoker matematiklarares egna erfarenheter av hur de i sin matematikundervisning
moter elevers olika forutsattningar och behov. Den metodologiska utgangspunkten i studien
behover darfor vara av sadan design att det finns en Oppenhet for lararnas upplevelser,
erfarenheter och livsberéttelser. Av den anledningen valdes en kvalitativ livsvarldsansats for
studien (Bengtsson, 2005). Studier av livsvérlden har sitt ursprung inom fenomenologi och
med en livsvérldsansats gor forskaren livsvirlden rittvisa genom att vara “metodologisk
kreativ’ och “folja sakerna” (Bengtsson, 2005, s. 39). “En livsvdrldsansats innebdr en
forskning som ar inriktad pa att studera varlden i sin fulla konkretion som den visar sig for
lika konkret existerande méanniskor” (Bengtsson, s. 37). Studiens metodologi innebdr att
genom intervjuer lyfta fram informanternas livsberéttelser och erfarenheter var for sig och
utforska hur olika fenomen visar sig. Studiens livsvarldsintervjuer kompletteras med det
Fangen (2005) benamner som icke-deltagande observation. Med hjalp av icke-deltagande
observation avses att fa en glimt av matematiklararnas miljo och deras moten med elevers
olika forutsattningar i klassrummet. Pa s vis satts de intervjuade lararnas livsberattelser in i
en aktuell kontext.

Fenomenologi som metodologisk design har flera mojligheter av vilka éppenhet och fokus pa
informanten och dess livsvérld ndmnts inledningsvis i det har avsnittet. Med 6ppenhet stélls
samtidigt krav pa forskaren att vara objektiv och ha férmaga att satta sig in i informantens
livsvarld och forsta den som den upplevs av forskningsobjektet. Kvale och Brinkmann (2009)
beskriver fenomenologins angreppssétt och den kvalitativa forskningsintervjuns mojligheter
och krav utifran tolv olika aspekter. Tre av de tolv aspekter de lyfter &r reduktion, medveten
naivitet och kanslighet. Reduktion beskrivs som att “satta den vanliga innebtrden av och den
vetenskapliga forkunskapen om fenomenet inom parentes for att komma fram till en
forutsittningslos beskrivning av dess visen” (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 43). En medveten
naivitet innebar att en intervjuare som utgar fran fenomenologi behover visa 6ppenhet for
fenomen som &verraskande uppstar och inte kategorisera eller tolka pa forhand. Samtidigt
med denna Oppenhet krdvs att intervjuaren har kénslighet for och forkunskap om det &mne
som ska studeras. Mellan 6ppenhet och kanslighet uppstar ett dilemma och en balansgang
som kan bli en utmaning for intervjuaren att hantera. Det géller darfor att intervjuaren har en
val medveten naivitet for att lyckas balansera kénsligheten for amnet och dppenheten for de
fenomen informanten beréttar om (Kvale & Brinkmann). Observation ar en lamplig metod for
att ’ta reda pd vad ménniskor faktiskt gor, inte bara vad de sdger att de gor” (Stukat, 2011, s.
55). Genom observation hamtas empirin direkt fran sitt sammanhang och forskaren kan direkt
och utan mellanled registrera sina intryck genom att se och lyssna (Stukat).
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6.2 Urval

De urvalsmetoder som anvéndes i studien var bekvamlighetsurval (Stukat, 2011; Bryman,
2018) och icke-representativt urval (Stukat, 2011). Bekvamlighetsurval innebér att soka efter
informanter som &r enkelt for forskaren att hitta. Icke-representativt urval handlar exempelvis
om att undersokningen intresserar sig for en speciell kategori dar generalisering inte & mojlig
(Stukat). | den har studien eftersoktes informanter i forfattarnas geografiska narhet utifran ett
antal uppstallda kriterier. Urvalskriterierna for de matematiklarare som skulle inga i studien
formulerades enligt féljande:

e behoriga och legitimerade matematiklarare

o yrkesverksamma i forskoleklass, grundskola eller gymnasium

« larare som, av kollegor eller rektor pa den egna skolan, anses vara skickliga pa
att mota elevers olika forutsdttningar i sin matematikundervisning och
uttrycker en positiv installning till mangfald

Kategorierna motiveras utifran att under begransad tid forsoka samla in sa rik information
som mojligt fran larare som lyckas mota sina elever for att kunna visa pa méjligheter i
undervisningen. For att hitta informanter som uppfyllde alla kriterierna kontaktades larare och
rektorer via telefon, e-post eller fysiska moten. Nio forslag pa lampliga larare mottogs och de
tillfragades om de ville delta i studien. | samband med forfragan skickades ett
informationsbrev (se bilaga 1) om studien ut via e-post till lararna och deras rektorer. | brevet
redogjordes for studiens syfte och avsikten att folja Vetenskapsradets (2002, 2017)
forskningsetiska principer. Nér lararna tackat ja till att delta uppmanades de och rektorerna att
i forvag informera ber6rda elever och vardnadshavare om planerad observation i
klassrummet. Detta gjordes utifran kriteriet att foraldrar ska informeras i de fall eleverna ar
under 18 ar (Vetenskapsradet, 2017). Urvalet i studien bestod fran borjan av nio informanter.
Tva av dem foll bort genom externt bortfall (Stukat, 2011) da en av informanterna inte horde
av sig efter att hen tillfragats om att delta och en annan tackade nej av privata skal. Den enda i
urvalet som var yrkesverksam pa gymnasiet foll darmed bort i studien.

6.2.1 Studiens informanter

De sju informanterna i studien har tilldelats fiktiva namn och kallas for Alex, Bea, Charlie,
Danya, Elisa, Frida och Greta. Lararna har mellan 9 och 25 érs lararerfarenhet. De arbetar pa
sju skolor belagna i tva olika kommuner pa Sveriges ost- respektive vastkust och undervisar
elever fran forskoleklass upp till arskurs 9. Flera av lararna har erfarenhet av att arbeta pa
olika stadier i skolsystemet. Observationer genomfordes av lararnas undervisning i ett spann
fran forskoleklass upp till arskurs 9.

6.3 Datainsamling

Den ena, huvudsakliga, datainsamlingsmetoden som anvandes i den hdar studien var
semistrukturerade livsvarldsintervjuer. Den andra, kompletterande metoden for datainsamling
var icke-deltagande observation (Fangen, 2005). En sadan triangulering nar minst tva olika
metoder anvands i en undersokning ar vanligt inom kvalitativ forskning for att uppna mer
resultat och storre tillforlitlighet i studier (Kvale & Brinkmann, 2009; Stukat, 2011).

Det finns manga olika exempel pa hur semistrukturerade intervjuer kan genomforas. Oftast
har intervjuaren en fragebank att utgd ifran men fragornas ordningsféljd kan variera och
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foljdfragor under intervjun ar vanliga (Bryman, 2018). En semistrukturerad intervju innebéar
att det finns en intervjuguide med fragor med forutbestamda teman att utga ifran (Kvale &
Brinkmann, 2009). Livsvérldsintervjuerna som genomfordes i aktuell studie var
semistrukturerade utgaende fran teman och ett antal fragor i en gemensamt framtagen
intervjuguide (se bilaga 2). De teman som togs fram och anvandes som rubriker i studiens
intervjuguide var: Lararbakgrund, Didaktik, Mojligheter och hinder/dilemman, Samarbete
med kollegor, Relationellt och Kunskapssyn. Informanterna fick, utifran intervjuguiden
likadana fragor i syfte att halla ihop studien och gora den sa tillforlitlig som mojligt.
Foljdfragor stalldes for att fordjupa eller bekréafta informanternas beréattelser. For att oka
mojligheten att satta in de sju lararnas livsberéttelser i en kontext intervjuades de i ostord
miljo pa sina egna arbetsplatser. Intervjuerna spelades in med diktafon och transkriberades
sedan till text. Endast det explicit uttalade togs med vid transkribering. Empirin samlades in
genom att forfattarna genomforde tre respektive fyra intervjuer var for sig.

Varje larare observerades en matematiklektion i helklassundervisning i syfte att satta
insamlade beréattelser och lararerfarenheter i ett sammanhang. Studiens livsvarldsintervjuer
kompletterades pa sa vis med observation av de intervjuade lararnas matematikundervisning.
Samma forfattare som genomforde intervjun gjorde ocksa observationen med den intervjuade
lararen. En felkélla som kan uppsta vid observation &r att en person eller grupp kan bete sig
annorlunda nér de vet att de ar observerade (Stukat, 2011). De aspekter som observerades i
matematikundervisningen var l&rmiljo, arbetsformer, arbetssétt, ledarskap, deltagande,
interaktion, relationer, pedagogiska hjalpmedel och dmnesinnehall. Aspekter som enligt
forskning (jfr Hansson, 2011; Bjorklund Boistrup, 2013; Lilja, 2013; Ljungblad, 2016; Roos,
2015; Secher Schmidt, 2015; Hattie, Fisher & Frey, 2017; Kotte, 2017) visat sig vara av
betydelse for elevernas larande i matematik. Observationerna strukturerades med hjélp av ett
observationsschema (se bilaga 3) dar skeenden fylldes i av observatéren (jfr Stukat) och
genomfordes utan att stora eleverna och lararna. Vid observationstillfallena intog forfattarna
rollen som icke-deltagande observator (Fangen, 2005) genom att placera sig pa en av lararen
anvisad plats langst bak i klassrummet. Rollen som icke-deltagande observator innebar i detta
fall att inte interagera med nagon utan bara notera och registrera didaktiska och relationella
skeenden och interaktioner i matematikklassrummet utifran en fast position. Klassrummets
fysiska miljo och elevernas placering observerades liksom hur larare och elever motte
varandra och vilka matematiska aktiviteter som pagick i klassrummet under aktuell lektion. |
samband med, eller i direkt anslutning till observationerna, skrev forfattarna faltanteckningar
utifran observationsschemats teman, antingen for hand eller pd dator. | sex av sju fall
genomfordes observation med matematiklarare fore intervjutillfallet. | ett av fallen skedde, pa
informantens 6nskemal, intervju fére observation.

Studiens empiri utgors saledes av sju semistrukturerade livsvarldsintervjuer i kombination
med sju icke-deltagande observationer. Triangulering anvéndes for att starka studiens
tillforlitlighet och &kthet (Bryman, 2018).

6.4 Studiens tillforlitighet och akthet

Tillforlitlighet och akthet kan anvéndas for att méta en studies kvalitet (Bryman, 2018).
Tillforlitlighet och akthet ar tva begrepp som foreslagits att anvanda i kvalitativa studier
istallet for reliabilitet och validitet som vanligtvis anvands i kvantitativa studier (Lincoln &
Guba, 1985; Guba & Lincoln, 1994). Begreppen reliabilitet och validitet bygger pa att det &r
mojligt att komma fram till en sann bild av den sociala verkligheten. Kvalitativa studier foljer
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andra kriterier 1 kvalitetsbeddmningen &n kvantitativa studier. Det kan finnas flera olika
beskrivningar av en social verklighet och resultat inom kvalitativ forskning tenderar att visa
pa det unika i ett visst sammanhang (Bryman, 2018). I den aktuella studiens fall ar det olika
larares berattelser och kontextuella erfarenheter som styr resultatet.

Tillforlitlighet bygger pa fyra delkriterier som aterfinns i kvantitativ forskning. De fyra
kriterierna ar Trovardighet, Overforbarhet, Palitlighet och En mojlighet att styrka och
konfirmera (Bryman, 2018 s. 467). Graden av trovardighet beror pa i vilken utstrackning en
forskare lyckas beskriva en social verklighet sa att den blir trovéardig och accepterad av andra
lasare. For att skapa trovardighet i studien anvéndes som tidigare namnts i detta kapitel
metoden triangulering, det vill sdga mer &n en metod/datakalla. Dessutom foljdes noggrant
Vetenskapsradets (2002, 2017) forskningsetiska regler. Genom “thick descriptions” eller “tdta
beskrivningar” (Bryman, 2018, s. 468) av detaljer i en miljo okar mojligheten for
Overforbarhet, det vill sdga att resultaten i en studie kan dverforas till en annan miljo. I studien
anvandes en intervjuguide med i forvag val genomtankta fragor for att underlatta for
informanterna att gora fylliga och detaljerade beskrivningar av sin sociala verklighet. Likasa
anvandes ett observationsschema sa att observatdrerna skulle studera samma saker i
undervisningen och larmiljon. Palitlighet, som kan tinkas motsvara begreppet reliabilitet
inom kvantitativ forskning, uppnas genom att noggrant redogora for alla steg i
forskningsprocessen. Den har studiens forskningsprocess redovisas och gors tillganglig pa ett
sadant satt att liknande studier ska kunna utforas. “En mojlighet att styrka och konfirmera”
betyder att forskare inser att det inte fullt ut gar att uppna objektivitet i en kvalitativ studie
men att forskaren kan styrka att han eller hon inte medvetet latit egna varderingar paverka en
studies slutsatser. Genom att l&sa och analysera datainsamlingen tillsammans har den hér
studiens fOrfattare dessutom strévat efter att minimera risken for att egna vérderingar ska styra
studiens slutsatser.

Forutom tillforlitlighetskriterierna har Guba och Lincoln formulerat ett antal kriterier for
akthet/autenticitet (Bryman, 2018, s. 470). Studien efterstravar &kthet genom att forfattarna
forsoker aterge en sa rattvis bild som mojligt av det respondenterna berattat och vad som
kommit fram genom observationer.

I den hér studien gors inga ansprak pa nagon generaliserbarhet da urvalet &r begréansat till sju
informanter. Saledes kan inga generella slutsatser dras, utan studiens resultat galler endast for
de larare som medverkat i studien. Kravet for generaliserbarhet ar att en studies resultat ska
kunna generaliseras pa en storre grupp, forutom de som ingar i aktuell studie (Stukat, 2011).

6.5 Analys

Ambitionen har varit att férsoka gora de sju lararnas livsvarldar och berattelser rattvisa. Vid
analysprocessen har inspiration hamtats fran van Manens (1997) bok “Researching Lived
Experience - Human Science for an Action Sensitive Pedagogy”. Van Manen (1997, s. xvii)
forklarar hur erfarenhet alltid dr “more immediate, more enigmatic, more complex, more
ambiguous than any description can do justice to”. En stravan har varit att forhalla sig till
lararnas beréttelser med 6ppna sinnen. Poangen med fenomenologisk forskning ar att “léna”
andra manniskors erfarenheter och reflektioner dver erfarenheter for att fordjupa forstaelsen
for mansklig erfarenhet (van Manen, 1997). Aktuell studie har inriktats mot att folja med
larare in i deras klassrumsvarldar, lyfta fram deras erfarenheter och aterge nagra av deras
moten med elever i matematikdmnet. “Reflection on lived experience is always recollective; it

22



is reflection on experience that is already passed or lived through” (van Manen, 1997). For att
skapa ordning i och gdra empirin tillganglig analyserades den tematiskt. Enligt van Manen ar
styrkan med teman att dessa ger mojlighet att gora en fenomenologisk beskrivning.
“Phenomenological themes may be understood as the structures of experience” (van Manen,
1997, s. 79). Ett tema ger ingen fullstandig bild av fenomenet men kan peka pa eller ger en
hint av ndgon aspekt av det fenomen som studeras, menar forfattaren.

All phenomenological human science research efforts are really explorations into the
structure of the human lifeworld, the lived world as experienced in everyday situation and
relations. Our lived experiences and the structures of meanings (themes) in terms of
which these lived experiences can be described and interpreted constitute the immense
complexity of the lifeworld (van Manen, 1997, s. 101).

Inom fenomenologin kallas de fyra existentiella teman som anses utgéra grunden for
manniskors erfarenheter om deras livsvérldar for existentialerna och bendmns: “levt rum”,
“levd kropp”, “levd tid” och “levd relation” (van Manen, 1997; Merleau-Ponty, 2008). Levt
rum refererar till rumslig uppfattning av fenomen, det ar den vérld eller plats som manniskor
ror sig i och kanner sig hemma i. Levd kropp ar hur vi kroppsligt finns till i varlden, moter
andra manniskor, agerar eller visar kanslor. Levd tid utgor upplevd tid i dimensioner av datid,
nutid och framtid. Levda relationer &r det relationella, det som vi delar med andra via det
interpersonella rummet (van Manen, 1997).

6.5.1 Analysprocess
Analysprocessen genomfordes av forfattarna i sex olika steg:

1. For att fa en forsta 6verblick och ett helhetsintryck over insamlad empiri
lastes transkriberade intervjuer och observationsprotokoll igenom upprepade
ganger av forfattarna var for sig.

2. De tva forfattarna gjorde forst var sin tolkning genom att i de transkriberade

intervjuutskrifterna markera existentialerna: levt rum, levd kropp, levd tid

och levd relation. Existentialerna markerades med Overstrykningspennor i

fyra olika féarger. Tolkningarna jamfdrdes och diskuterades darefter av

forfattarna till en gemensam tolkning.

Existentialerna gav majlighet att ta fram ett antal kategorier fran empirin.

Procedurerna i steg 2 och steg 3 upprepades for empirin fran

klassrumsobservationerna. Existentialerna levt rum, levd kropp, levd tid och

levd relation markerades i observationsprotokollen med samma fyra farger
som anvants for intervjutranskriberingarna. Intervjumaterialets framtagna
kategorier kompletterades med information fran observationerna.

5. Lérarnas didaktiska och relationella moten med elever analyserades bade i
intervju- och observationsmaterial genom PeRLs tredje dimension (for
beskrivning las avsnitt 5.2 i kapitel 5 Teoretiska utgangspunkter). Med en
femte fargmarkor markerade forfattarna lararnas moten med elevers olikheter
sett ur ett didaktiskt och relationellt perspektiv. Har framtradde nagra nya
kategorier som lades till 6vriga.

6. Genom att sortera de identifierade kategorierna framtrddde tre storre och
Overgripande teman ur det empiriska materialet.

Hw
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6.6 Etiska Overvaganden

Studien genomfordes utifran Vetenskapsradets (2002, 2017) forskningsetiska principer och
det grundlaggande individskyddskravet. Undersokningen utgick fran de fyra allménna
forskningskraven: informationskravet, —samtyckeskravet, konfidentialitetskravet och
nyttjandekravet (Vetenskapsradet, 2002, 2017; Stukat, 2011). Informationskravet tillgodosags
genom att rektorer och larare pa de skolor som ingar i studien informerades om studiens syfte,
att deras medverkan i studien ar frivillig och att de nér som helst hade rétt att avbryta och
avsta fran att delta. | enlighet med samtyckeskravet har deltagarna ratt att sjalva bestimma om
sin medverkan i undersokningen. Samtycke inhdmtades fran rektor, larare, elever och
foraldrar pa de medverkande skolorna. Med hansyn till konfidentialitetskravet halls de som
valde att medverka i studien anonyma och de har getts fingerade namn. Deras identitet
kommer inte att rojas for utomstdende och allt material har avidentifierats. Enligt
nyttjandekravet kommer informationen som samlats in endast anvandas for den aktuella
undersokningens dndamal. De medverkande har informerats om att den insamlade empirin
kommer att analyseras och sammanfattas i en uppsats som publiceras digitalt. Efter avslutad
studie kommer det empiriska materialet att raderas.
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7 Resultat

Resultatet fran studien presenteras nedan utifran tre teman; Att se individen och att se
gruppen, Levd relation och Levd erfarenhet och medvetet agerande. Varje tema har
analyserats fram utifran lararnas erfarenheter och deras livsvarld (van Manen, 1997) och
dessutom med stod av Pedagogiskt Relationellt Lararskap (Ljungblad, 2018, 2019) for att visa
pa didaktiska och relationella méten i undervisningen. Underrubriker/kategorier finns till
varje tema och under dessa redovisas forst resultat fran intervjuer och darefter resultat fran
observationer. Underrubriken, L&rarnas erfarenheter Over tid, saknar resultat fran
observationer eftersom erfarenheter inte observerats eller observationer inte gjorts dver tid.

7.1 Att se individen och att se gruppen

Det forsta temat aterspeglar hur larare moter olika elever och grupper i
matematikundervisningen. Lararnas egna ord om sina erfarenheter kring hur de kan méta
mangfald i relation till sitt didaktiska handlande lyfts fram och relateras till olika grupper och
individer som l&rarna tréffar eller har traffat i sin undervisning. Lédrarna i studien har olika
erfarenheter dar mangfald bland eleverna i lararnas klassrum har visat sig genom skillnader i
forkunskaper och kunskaper i matematikdmnet, olika arbetstempo, skiftande socioekonomiska
forutsattningar, neuropsykiatriska eller fysiska funktionsnedséttningar och ett stort antal
flersprakiga elever. Resultatet kring hur larare kan se och mota den unika individen i gruppen
presenteras utifrdn lararnas beskrivningar och faktiska agerande i klassrummet genom
kategorierna Olikheter och mangfald i matematikundervisningen samt Didaktiska
Overvaganden.

7.1.1 Olikheter och mangfald i matematikundervisningen

Intervjuer

Lararna i studien beskriver den variation och mangfald de upplever i méten med elever i sin
matematikundervisning.

Jag tanker att alla ar valdigt olika helt naturligt /.../ Det &r ju inte som en stor gra skock
liksom utan det &r ju en stor fargpalett. (Greta)

P4 den har skolan sd &r ju barn valdigt olika eftersom vi har sa véldigt manga
nationaliteter. Men vi har ju dven véldigt olika uppvixtvillkor, olika socioekonomiska ...
sa de har ju valdigt olika satt att bo och familjesituation /.../ och jag tycker att det ar lite
intressant att det ar sa olika. Det &r spannande. (Elisa)

Informanternas svar vittnar om att de i sin undervisning ser individerna och tar utgangspunkt i
att barn skiljer sig at. Bea uttrycker det genom att siiga att “vi maste ge dem mdjligheter att fa
vara individer i livet”.

Ett par larare satter ord pa hur de gor for att mota elevers olika behov i matematikamnet:

Alltsa att alla inte behdver gora samma sak, tanker jag. Om det ar nan som kanske har
behov av att ga ut och rora sig sa far man faktiskt gora det med. N&, men att man
verkligen... man &r tillatande, tdnker jag och faktiskt ser olikheterna. Och vi pratar
jattemycket om att man ar olika. Alltsa, ja det racker inte att jag séger... eleverna maste
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ocksa acceptera att inte alla gor samma saker och det tycker jag ar nanting som ar
jatteviktigt. Man ska inte kommentera eller nanting. Det &r ett klimat som man maste
arbeta med och bygga upp for eleverna ocksa. (Danya)

Alla &r olika och det & min uppgift att hitta fram till dem /.../ Jag skapar olika lésningar
for olika elever. En del orkar jobba i tio minuter och sen har vi en 6verenskommelse: “Nu
tar du och gar korridoren ner och kommer tillbaka sa jobbar vi tio minuter till”. (Greta)

Danya och Greta beskriver hur de undervisar utifrin mangfald nar de gor rumsliga,
tidsmassiga och relationella anpassningar for sina elever. Genom samtal med eleverna
forsoker Danya skapa ett klassrumsklimat dar individerna i gruppen accepterar varandras
olikheter. Danya och Greta stravar efter ett tryggt och tillitande studieklimat vilket &r ett
relationellt varde. Greta beskriver hur hon i dialog med en elev i koncentrationssvarigheter
kommit Overens om en anpassning som fungerar val for just den elevens behov. Andra
erfarenheter som informanter lyfter vid intervjuerna handlar om att mota elever med fysiska

funktionsnedséattningar i matematikundervisningen.

Just matematiskt stallde det val inte till nat det var mer i miljon /.../ glaségon och sant, att
tanka pa hur de sitter placerade. (Alex)

N&, jag tanker att det ar en fordel for de andra eleverna att de fa lara sig att det inte ar en
stor sak liksom. (Elisa)

Elisa delar erfarenheter kring motet med en rullstolsburen elev och en elev med
horselnedsattning dar ett mikrofonsystem anvéndes i klassrummet. Léraren har hittat véagar

som gjort att matematikarbetet rullat pa val for elever trots funktionsnedséattningar.

Nagra informanter resonerar kring matematikundervisningen och hur de moter elever med

neuropsykiatriska funktionsnedsattningar.

Det ar hela tiden pa den elevens villkor. Det ar jattesvart att saga att nu ska vi ga och
jobba med matte da kan det ta 20-30 minuter innan man ens far med sig eleven ut och sen
nar vi val kommer ivag till rummet man ska sa far man inte ut det man vill. Dar far man
verkligen fanga - forsoka fanga. Nar man marker att det ar mottagligt liksom. (Alex)

Jag tillhor inte dem som pratar om en elev har ADHD eller nan annan diagnos /.../ Man
maste fa vara den man ar bara man inte gor andra illa. Vad &r normen for att vara normal?
(Bea)

Det géller att ha bra struktur. Har man bra struktur s3 méter man ju inte allt men mycket
utav det som blir ett problem vid neuropsykiatriska funktionshinder och det kommer
aldrig nagonsin vara daligt for ndgon annan elev. (Elisa)

Alex, Bea och Elisa har som utgangspunkt att utga fran enskilda individers forutsattningar och
lararna lyssnar in och forsoker ha en kanslighet for elevernas olika behov. Bea konstaterar att
“Det ar helt klart utmaningen att komma at alla /.../ Jag tycker inte det ar sa jobbigt att det &r
stor spridning for det har det alltid varit”. Mangfalden uppfattas vara en utgangspunkt for

dessa larare i undervisningen.
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Observationer

Informanterna, agerar pa varierande satt for att fa med sig eleverna. Lararna tar kontakt med
eleverna for att moéta och bemodta dem gruppvis, parvis och individuellt i
matematikundervisningen. Ibland vénder sig larare till hela gruppen, ibland till mindre
gruppkonstellationer eller ett par elever. Flera av lararna agnar mer tid at vissa elever som av
olika skal tycks vara i behov av det, exempelvis for att komma igang eller fa fortydliganden.
Undervisningen i flera klassrum organiseras sa att alla elever inte behéver géra samma sak
eller utga fran samma arbetsmaterial utan lararna delar ut olika matematikuppgifter. Eleverna
arbetar ofta parvis, ibland enskilt eller i grupp, men det finns dven nagon/nagra elever som
arbetar hela eller delar av lektionen utanfor klassrummet med stdd av en annan lérare,
speciallérare eller studiehandledare.

7.1.2 Didaktiska 6vervaganden

Intervjuer

Elever i skolan har varierande forutsattningar, olika behov och olika bakgrund. Det behover
matematiklararna forhalla sig till i sin helklassundervisning.

Pa nat satt galler det ju att hitta nanstans anda i undervisningen dar det ar néan
“mainstreamfara” sa har. Dar man far med sig s& manga som mojligt. For man kan liksom
inte tanka att alla &r individer, for da funkar det inte for da blir det for mycket olika.
(Frida)

Har jag halvklass kan jag anpassa uppgifterna och i helklass far man verkligen anpassa
och se till att ha nat som de flesta klarar av liksom. Jag hinner inte ga runt och hjalpa 29
barn. (Alex)

/.../ jag vill ha gruppen pa samma arbetsomrade eller del fast istéallet individualisera pa
bredden. Alla jobbar med multiplikation men pa olika niva. (Elisa)

Nagra informanter beskriver hur de i helklassundervisning gor anpassningar av niva och
innehall for eleverna. Flera larare beskriver hur de forsoker hitta uppgifter pa ratt niva for
varje individ i gruppen. De hittar didaktiska lésningar for olika individer samtidigt som de
planerar pa vilket satt ett matematikomrade kan presenteras eller gas igenom med hela
elevgruppen.

/.../ idag sa hade jag 16sen for att komma in i matsalen. De ska sta pa fint led och sa far de
I6sen och da sager jag ett tal. Da kan jag anpassa det efter om jag vet att det ar en som kan
22 — 5. Medans andra far 2 + 2. (Alex)

Alltsa vi har ju lite varierat. /.../ Vi har ju en del elever som ju har andra laromedel. Jag
har ju till och med nagra som anvander digitala laromedel. Jag har ju en del som /.../ har
problem med svenskan sa de lyssnar pa den héar, sa jag maste i alla fall ha planering som
tacker alla sa jag har ju den basen som alla ska kunna och sen &r ju nagra utmanande for
de som &r duktiga som satt langst bak och nagra som behover kanske lagre. DA har jag
matteappen som du har méarkt. Dar kan jag plocka lite fran andra arskurser, lagre arskurser
utan att de vet det. (Charlie)

Och det har att de har samma laromedel fast olika nivaer. Det &r ju en anpassning. Det blir
ju en individuell anpassning men den sker ju i gruppen. (Elisa)
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Elisa anvéander ett laromedel i sin matematikundervisning som é&r anpassat for olika
kunskapsnivaer. Hon beréttar att laromedlet som anvands ocksa ar digitalt vilket gor det
relativt enkelt att anpassa vissa delar av elevernas individuella behov pa gruppniva.

Eftersom vi har fatt ett jattebra laromedel nu sa ser jag /.../ ju att det finns maéjligheter att
utmana fler an vi hade tidigare nar vi inte hade det. Da star man dar hela tiden - vad ska
jag hitta pa till dem som ar duktiga? (Elisa)

Frida beréttar att hon forsoker “matcha” eleverna “sd att de far material som ar lagom for
deras forvantningar /.../ Jag kor mer smygare sa att alla tror kanske att alla kan ungefar
samma. Men det kan de inte”. P4 Fridas skola har man valt ett 1aromedel for att kunna utmana
elevernas olika forutsattningar i matematikdmnet.

Nar vi valde det har laromedlet da eftersom jag visste att det ocksa i andra &ndan ar lite
hogre niva, stracker sig lite langre och ar lite klurigare problemlésningsuppgifter sa
eftersom jag har valdigt manga duktiga elever i den har klassen ocksa. (Frida)

Danya beréttar att hon “brinner jattemycket for /.../ differentierade undervisningen” och
“individanpassning”.

Och inte bara for dem som har det svart utan aven for dem som &r duktiga sa att de far
mdjlighet att utvecklas och lyckas. (Danya)

Bade Danya och Alex lyfter vikten av att méta olika individers behov och ge dem utmaningar
I gruppen.

/...I viktigt att man kéanner att de ska lyckas sa jag forsoker utmana dem som jag vet kan
mer. Och det ar ingen som reagerar pa det heller liksom. (Alex)

Nagra informanter talar om kénsliga situationer som de som ldrare maste hantera i sin
matematiundervisning.

Och det ar ju lite kansligt just med matematikamnet. Det far man ta lite hansyn till att
eleverna inte ska kdnna sig utsatta i situationer. Kanske inte jamféra sig for mycket utan
fokus pa var och en for sig. (Frida)

Har man matematiksvarigheter da tycker jag ju att man bor fa chansen att sitta en och en
och verkligen fa blotta sig. (Greta)

Det Frida och Greta talar om kan uppfattas som didaktisk hansynsfullhet i forhallande till
eleverna i undervisningen.

Observationer

Under observationerna uppmarksammas skillnader mellan hur informanterna didaktiskt
forhaller sig till individ och grupp i sin matematikundervisning. Greta och Frida har korta
gemensamma genomgangar pa sina lektioner och de individualiserar till storsta delen sin
undervisning. Flera av eleverna arbetar under deras lektioner tillsammans i par eller mindre
grupperingar medan nagra av eleverna sitter ensamma. | Gretas och Fridas klassrum finns
resurslarare och/eller sprakstodjare till hjalp inne i klassrum eller grupprum. Efter en
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gemensam genomgang och diskussion pa gruppniva ror sig matematiklarare och resurslarare
runt bland elever eller grupper av elever i ett jamnt flode under storre delen av lektionen.

Ovriga informanter arbetar i stérre omfattning omvixlande med att rikta sig till hela
gruppen/klassen och till individer i undervisningen. Dessa larare varvar gemensamma samtal i
helklass kring matematikspel, probleml6sning, enskilt arbete och gruppovningar. Nagra larare
anvander “enskilt-par-alla-modellen” (EPA) dér eleverna forst gavs mojlighet att tdnka
enskilt, sedan i par for att till sist reflektera tillsammans i grupp.

Informanterna i studien anvander sammantaget flera olika hjalpmedel i sin undervisning; till
exempel miniwhiteboards (d&r eleverna snabbt kan svara och visa upp sina svar for varandra
och for lararen i en direkt respons vid en genomgang), time-timer (ett digitalt timglas som
haller koll pa tiden for olika sekvenser av lektionstiden), appar, digitala laromedel,
larobdcker, stenciler, multiplikationsrutor, annat bildstdd och mallar.

7.2 Levd relation

I det andra temat presenteras resultatet av l&rarnas levda relationer i
matematikundervisningen. Relationerna som ldrarna skildrar ar framst till de personer som
finns i klassrummets regionala vérld - mellan l&rare och elev, elev och elev eller relationen till
nagon annan larare eller resurs som ar med i klassen. Lararna har dven relationer utanfor
klassrummet som paverkar matematikundervisningen pa olika satt. Samarbete kring
matematikundervisningen sker med andra matematikldrare, speciallarare  och
specialpedagoger. Relationer  till  elevernas  foraldrar  paverkar ocksa lararnas
matematikundervisning. Sammantaget finns séaledes ett natverk av manga olika slags
mellanmanskliga relationer forknippade med lararnas undervisning. Resultatet av hur lararna
beskriver sina relationer, moten med elever, samarbete med andra larare, resurser och
fordldrar samt resultat fran observationer av lararnas levda relationer i
matematikundervisningen presenteras utifran kategorierna Relationer i matematikklassrummet
och Relationer som paverkar matematikundervisningen.

7.2.1 Relationer i matematikklassrummet
Intervjuer

Flera av studiens informanter vittnar om relationers betydelse for elevernas larande och for att
lararen ska fa till en god undervisning. Nagra larare beskriver hur de pa olika satt anstranger
sig for att lara k&nna sina elever och vilken betydelse relationen till eleverna har for dem i
deras matematikundervisning.

Nar jag kanner att vi vet var vi har varandra da kan vi ju ldra oss vad som helst. (Greta)
Om man inte har en god relation med eleverna sa blir ju inte lektionerna bra. (Frida)

Har man ingen relation till en elev sa tror jag inte att eleven utvecklas lika bra som den
skulle kunna géra annars. (Danya)

Om man inte har en relation sa ar det ju helt meningslost. Det funkar inte. Det finns

manga barn som det funkar, de héar barnen som har allting serverat. De har inga
svarigheter, de har det bra hemma, de har det stabilt, de far det stodet som de behover av
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sina foraldrar. For dem funkar det ju att nastan vilken vuxen som helst kommer in och
hjélper dem. Men sa fort en elev som har ndnting som hakar upp sig, som ar lite svart -
lite jobbigt hemma, som har inlarningssvarigheter som har det pa nat satt lite svajigt. Da
ar ju relationen A och O alltsa. (Elisa)

Studiens informanter forefaller vara eniga om att en god relation till en grupp och till
individer 1 en grupp &r en forutséattning for att eleverna ska kunna lara sig matematik. L&rarna
beréttar hur de arbetar for att bygga relationer med eleverna och utveckla ett fértroende.

Det ar jatteviktigt den hir relationen. Att bygga den hér fortroende...vi vet...vi bryr oss
om er. Och det &r viktigt, vi ska gora det. Vi ska lyssna och samtidigt vara bestamd och
snall. (Charlie)

Jag ar dar for att hitta 100 olika sétt att hjalpa eleven att ta nésta steg /.../ nar eleven har
forstatt det och jag har en 6ppen dorr till eleven, det ar da dialogen flyter. (Greta)

Det framtrader som att det finns en strdvan hos Charlie och Greta att utveckla en
fortroendefull larare-elevrelation.

Samtidigt beskriver Greta och Alex hur relationen till elever ibland testas pa det ena eller
andra séttet:

/.../ men det ar just ddr, om man fortsatter att std déir, dir man star och visar att “vet du
vad, nu blev det s har och sa har men du och jag har fortfarande ett samarbete som vi
jobbar vidare pa”. Jag tror att om man har verkligen en inre avsikt att “jag viljer att se dig,
jag valjer att se att du behover det hér och det har” eller ”du... jag bryr mig om det, att det
ar det hér du behover”. Da kénner de det. Da behdver man typ inte sdga det eller sa. Jag
kan sédga till mina elever pa skarpen eller sa dar men de vet att jag 4nda tycker om dem.
(Greta)

/.../ man marker ofta dem pa en gang. Att bara ge sig fanken pa att har ska jag dsa berém,
berém, berom sa fort det ar bra liksom och kanske nonchalera lite mer. Sjélvklart sager
man ifran om det blir for mycket men kanske inte vara pa hela tiden utan bygga
sjalvfortroende och sjalvkansla. (Alex)

Informanternas berattelser vittnar om att de i sin levda relation till eleverna stér vid deras sida
och forsoker stotta dem i klassrumssituationen och i matematikamnet.

Flera larare uttrycker hur goda relationer till elever gynnar deras eget valbefinnande. De
beskriver att de trivs nar eleverna lyckas:

Det &r ju roligt ndr man kanner att man har gruppen och att de ar med och engagerade och
de, liksom vill svara och sa dar. Det blir ju roligt. Da blir jag ju ocksa engagerad. (Elisa)

/.../ och det ar ju sa haftigt att se polletten trilla ner /.../ ndr man ser att det glittrar i deras
ogon... dd mar man lite bra”. (Alex)

Innan jag pluggade till mattelarare sa jobbade jag som larare i ett och ett halvt ar. Och just
nar elever bara “kading” forstar och bara kor det tycker jag bara ar sa /.../ det ar en Kick,
eller hur? Jag tycker verkligen det &r en kick /.../ jaha, och man blir stark. Jag tror faktiskt
att det ar darfor jag valde att bli mattelarare. (Bea)

Elisa, Alex och Bea uttrycker att de mar bra, blir engagerade och tycker att det &r roligt att
undervisa nér de ser elevernas framsteg.
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En av informanterna berattar om sin stravan i motet med en ny klass att forsta och satta
sig in i elevernas tankar om och kunskaper i matematik.

Jag forsoker faktiskt att utga fran eleverna /.../ nar jag fick den har klassen efter sommaren
sa ville jag ju hora vad de kunde prata i matematik /.../ Vi har ju matt har och vi har ju
gjort det har s att det géller att fa in i dem att de vagar prata. Det &r ju ingen idé att lagga
det for hogt eller for lagt. Det blir ju inget bra utan mota dem dar de &ar. Sen ar det ju
spridningar som &r harliga men vi pa mellan forsoker gora sa att vi hjalps at. (Bea)

Det verkar som Bea genom matematiksamtal i helklass blev medveten om elevernas
forkunskaper samtidigt som eleverna erbjods mojlighet att lara kdnna varandra.

Flera informanter beskriver hur eleverna samarbetar och diskuterar for att lara sig matematik.

Som du sag nar du var inne i klassen har, de ar ju valdigt 6ppna for att hjélpa varandra
och liksom, de vill l&ra sig matte. (Elisa)

Ar det nanting vi ska léra oss sé vill jag att man tittar p& det sjalv forst och har nén forsta
tanke om att - Ar det sa har? Eller ar det sa har? Eller hur ska jag tanka? Och sen kan man
ha ett utbyte av en kompis eller tva. (Greta)

For att lara sig maste man ha en slags aktivitet kring det man ska lara sig. Och de har
samtalen de har med varandra, varje sant samtal ar ju en san liten handelse, sa det ar ju
mdjligheter till inlarning. (Frida)

Jag tanker att de maste kanna fortroende for varandra att vaga delge varandra och inte
vara radd att saga fel. /.../ De ar valdigt mana om att séga ratt svar men jag vill ju mer
hora hur de tanker, att fa fram det och att fel svar ibland kan ge lararen massa saker
istallet, att det inte ar sa viktigt. Men har de inget fortroende for varandra och inte kanner
samhorighet och s3, sa vagar de inte berétta. /.../ Men det ser jag ocksa som viktigt for jag
vill ju fa till samtalen. Nar de sitter tva och tva eller tre och tre och samtalar i grupp.
(Alex)

Ovanstaende citat speglar att informanterna uttrycker en positiv installning till att eleverna
diskuterar och samarbetar for att lara sig matematik. Alex lyfter fram hur fel eller misstag i
arbetet med matematikuppgifter innebar mojlighet till att lara men da kravs samtidigt att
relationerna i klassrummet &r fortroendefulla. Hon beskriver hur levt rum ocksa kan paverkas
av barnens samarbete:

Barnen samarbetar /.../ & engagerade i varandra, lar varandra grupparbeten till exempel.
Det later mycket men alla &r s& fokuserade pa det de ska gora sa dven om de pratar med
varandra sa ar det lugnt for mig. (Alex)

Charlie har arbetat for att elever ska hjalpa varandra vid eget arbete och forklara hur de tanker
for varandra. Det blir en utmaning dven for de elever som presterar hogt i matematikdmnet.
Charlie beskriver hur eleverna tranats i att stodja varandra men ocksa i att respektera elever
som inte vill ta emot hjélp av en annan elev:

/... 1 Tor de har lart sig att man ska hjélpa varandra. Och det blir inte konstigt om de blir
irriterade. Vissa i klassen sdger ”Jag vill inte ha hjilp” /.../ kanske kénner sig lite dum
nan annan kommer och hjélpa, sa det ar helt naturligt. Det ar ok. (Charlie)
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Charlie berattar att vissa elever blir irriterade om en annan elev fragar om han eller hon ska
hjalpa till. Lararen antyder att det kan ha att géra med bristande sjalvfortroende i
matematikamnet. Elisa beskriver hur hon forsoker forebygga att en elev, som hon vet kanner
sig oséker i matematik, upptrader stokigt i klassrummet. “Nu satt jag ju jamte en idag som
egentligen ar ganska bra, fast som ar valdigt oséker, som vill att man sitter jamte annars blir
det storigt istillet d4”. Informanternas beskrivningar ar exempel pa moéten med elever i
matematikundervisningen.

Forutom relationerna till eleverna har lararna i studien &ven relationer till andra som befinner
sig i deras matematikklassrum. I intervjun med Bea framkom att specialldraren tidigare under
terminen varit med i klassrummet pa matematiklektionerna i syfte att forbattra arbetsron.

Vi haller pa och liksom hitta en struktur nu. Eftersom de har varit sa roriga de har
klasserna sa har vi valt att speciallararen ska vara med i klassrummen men nu borjar det
ju lugna ner sig sa da har vi bestamt att speciallararen ska ta med sig elever som har stora
problem med just det har med positioner /.../ Sen har vi ju de som &r superduktiga... men
det ar ett mindre problem. De maste ju ocksa ha sina utmaningar men for mig &r det ett
mindre problem. [Speciallararen] sager jag maste ju ocksa ha nat att gora. (Bea)

Bea beskriver en situation dér speciallararen varit ett stod for larare och elever i
matematikklassrummet. | beskrivningen framkommer att speciallararen arbetar flexibelt i ett
forsta steg med gruppen och klassrumsklimatet for att i nasta steg stodja enstaka individer. Pa
Elisas skola finns det for tillfallet ingen speciallarare men en studiehandledare medverkar
under lektionerna i matematik.

Vi har ju aldrig haft nan speciallarare i matte i ar forutom det aret jag skulle vara det da,
pa lag och mellan. Vi har ju daremot haft i svenska. /.../ Men sen har jag ju en del som har
studiehandledare och da har ju de en vuxen jamte sig i klassrummet for det mesta. De
brukar vara med i klassrummet pd genomgangen och da sufflerar ju studiehandledaren,
liksom. Sen sa nar de sjélva ska borja jobba da gar de ofta hit till grupprummet for annars
sa sitter de och pratar hela lektionen. (Elisa)

I intervjun med Elisa framkommer att specialldrare och studiehandledare stodjer elevernas
matematiklarande. | en annan intervju framkommer att specialldrare ibland kan vara ett stdd
och en samtalspartner for matematikl&rare.

/...] da sa den gamla speciallararen de ar inte dar, du maste sanka dina krav, och jag
borjade aha, ok de hade inte... men nu har de faktiskt utvecklats. De &r bra... jag har
hogre krav pa dem och vi ska ha hdga krav pa dem... inte s hoga att de inte nar men vi
ska inte néja med minsta lilla. (Charlie)

Beas, Elisas och Charlies beskrivningar ar exempel pa samarbeten och relationer mellan larare
och specialldrare eller studiehandledare i undervisningen.

Observationer

Under flera av lektionsobservationerna uppfattas att lararna genom sitt satt att tala och sitt satt
att bemota sina elever bidrar till ett tryggt klassrumsklimat. Eleverna verkar inte utsattas for
situationer dar de skulle kunna misslyckas. Lararna forsoker hantera situationer som uppstar
och lararna uppfattas relatera till eleverna pa ett sadant sdtt som inger trygghet, bade for
individ och for grupp. Eleverna framtréder i helklassundervisning som resurser for varandra.
Forutom gemensamma diskussioner i helklass sa hjalps eleverna at och fragar varandra.
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Flera ganger observeras fortroliga och respektfulla samtal mellan elever kring matematik.
Flera larare organiserar och haller igang diskussioner i helklass dar de fordelar ordet for att sa
manga som mojligt ska kunna komma till tals. | flera klassrum lyfts enskilda elevers tankar
och idéer fram och anvands for gemensamt ldrande. Informanterna visar en gynnsam
installning till felaktiga l6sningar i matematikundervisningen, da fel och misstag tillvaratas
och lyfts till diskussion i helklass. Lérarna visar vid dessa tillfallen en acceptans for elevers
olika sétt att tanka.

Saval larare som elever tar initiativ till samarbete och matematiska samtal. | den regionala
klassrumsvarlden sitter eleverna oftast placerade tva och tva, vilket mojliggér spontana och
naturliga samarbeten i par under lektionerna. Vid tillfallen av sjalvstandigt arbete valjer
eleverna sjalva ibland att rora sig runt i klassrummen. En del elever visar engagemang kring
matematikuppgifter genom att soka hjélp och ledtradar bade hos lararen och hos andra elever.
Elevernas rorlighet innebér ibland en stimmig klassrumsmiljo. Under observationerna
uppmarksammas hur l&rare och elever dven tar hénsyn till elever som hellre uppfattas vilja
arbeta pa egen hand.

7.2.2 Relationer som paverkar matematikundervisningen

Intervjuer

Flera informanter vittnar om att de inte hinner samplanera séarskilt mycket med sina kollegor.
Danya beréttar exempelvis att hon i samarbete med sina kollegor bestammer vilka
matematikomraden de ska jobba med och att de dven tipsar och bollar idéer med varandra. De
planerar dock inte hela matematikundervisningen tillsammans utan endast vissa delar. Ibland
sker samarbete kring sddant som elever verkar tycka dr svart i matematiken. “Hur ska vi tdnka
dd? Vad behover hon for material?”. Danya tréffar &ven med jaimna mellanrum speciallédrare
och specialpedagoger pa skolan for samarbete kring elever som har anpassningar och sarskilt
stod.

Greta berattar att hon tycker att det &r viktigt, nar en elev exempelvis ar i
koncentrationssvarigheter, att lagga alla korten pa bordet och kontakta elev, mentor och
foraldrar:

Jag ser att det ar sa har. Sa nu far vi hjalpas at... far vi hitta en 16sning som funkar. Och sa
brukar vi gora det. (Greta)

Informanterna i studien beskriver fordldrars betydelse for elevernas matematiklarande och
installning till matematikamnet.

Vissa har forvantningar hemifran och andra har inga forvantningar 6ver huvud taget. En
del har forvantningar att det kommer blir svart till och med. (Elisa)

Det kan ju finnas hemifran: "Matematik har jag alltid tyckt varit svart, det ar inget for
oss, inte i var familj, vi kan inte det har”. (Frida)

Foréldrar som siger: ~Jag har varit dalig i matematik sa att du kommer nog inte heller
klara matten. Det ar arftligt”. De blir man morkradd av. (Danya)
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Studiens larare beskriver olika forvantningar som finns fran foraldrar pa barnens utveckling i
matematikamnet. Foraldrars egen skolbakgrund eller installning till matematik kan, enligt ett
par av lararna, paverka barnets méte med amnet:

Jag har ju ritt ménga elever som ir ... de ar tacksamma for de gar i skolan. Det tror jag
man inte har dverallt i Sverige alltsa. De tycker att det 4r bra: “Min mamma fick inte g4 i
skolan men nu far jag det och jag vill gora det jattebra”. (Elisa)

Det dr roligt just det hér att fordldrar tror: “Jag tror att mitt barn har en sarskild
begdvning”. Man bara mm... det tror inte jag. (Bea)

Elisas berattar om elever som visar tacksamhet for att fa ga i skolan. Foréldrars bild av sina
barns matematikkunskaper stammer, enligt Bea, inte alltid dverens med lararens bild.

Larare i studien vittnar om relationens betydelse mellan larare och foéraldrar och hur den i
vissa avseenden paverkar barnet i forhallande till skolans matematikundervisning.

Man ser ju det man vet direkt... vilka foraldrar engagerar sig, vilka hor av sig, vilka
kommer aldrig pa utvecklingssamtal /.../ vi har ju koll pa de har eleverna men tyvarr det
racker inte alltsa. Det racker inte stod till de har eleverna. De behéver mer an sa /.../ vi har
inte resurser, vi har inte lararassistent. (Charlie)

Charlie beror att stod fran foraldrar kan paverka hur skolan lyckas stodja eleverna.

En av informanterna diskuterar hur elevers kulturella och sociala familjebakgrund kan
paverka relationen mellan larare och elev.

Vi har inte gemensamma ord, inte samma metoder sa det har tycker jag ar jatteroligt alltsa
jag tycker det &r intressant att ha det hér i bakhuvet att det har &ar super, superviktigt. Och
sd just att sdga: "Hur rdknar du da? Jag gor s& hdr. Aha... vad héftigt”. /.../ man har barn
dar alla foraldrar ar akademiker eller hela slakten och sen har vi nagra som inte &r det och
de ska sitta i samma klassrum och de har tva helt olika forutséttningar men det betyder ju
inte att akademikerbarnet kan mer. Det ar ju det som &r sa roligt ocksa utan da galler det
att fa tag pa de har sa att de vagar. (Bea)

Bea beskriver en egen nyfikenhet och hur hon véljer att lyfta fram elevers olika
bakgrundskunskaper i matematik. Detta tolkas som att olika metoder inom matematiken ses
som en intressant tillgang av lararen.

Observationer

Vid flertalet observationer finns tillgang till elevassistenter, resurslarare, studiehandledare
och/eller speciallarare. Deras stod organiseras pa lite olika satt i de olika klasserna. Vanligen
ar de i klassrummet hela eller delar av lektionen alternativt arbetar de med en mindre grupp
elever utanfor klassrummet

7.3 Levd erfarenhet och medvetet agerande

| det tredje och sista temat redovisas matematiklararnas levda erfarenheter” ifran “levd
kropp” sett ur ett tidsperspektiv (van Manen, 1997) och hur lararna medvetet agerar for att na
fram till saval grupp som individer i gruppen. Det &r i forsta hand lararnas erfarenheter,
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kanslor och agerande som matematikl&rare i matematikklassrummets regionala varld som
skrivs fram. Resultatet delas in i kategorierna Lararnas erfarenheter éver tid och Lararnas
medvetna agerande i matematikklassrummet. Resultat fran observationer saknas, som tidigare
namnts, for kategorin Lararnas erfarenheter over tid.

7.3.1 Lararnas erfarenheter dver tid
Intervjuer

Flera av ldrarna i studien beskriver hur de 6ver tid har dndrat sitt stt att undervisa i
matematik och att de hanterar saker och situationer som uppstar i den regionala varlden,
matematikklassrummet, annorlunda nu &n vad de gjorde nar de var nya som larare:

Mer genomgangar idag. Ar tydligare med vad man ska jobba med och hinna med och
kunna. Det tror jag vi har blivit béttre pa 6verhuvudtaget, det har med att tala om for
eleverna vad vi gor. (Frida)

Jag hade inte lika mycket genomgangar forut, slappte mina elever mer forr och hade inte
lika mycket samtal tidigare som nu: “Hur kom du fram till det har? Varfor? Ja, men
berétta hur du tédnkte har?”. (Danya)

Forut skulle det vara tyst och lugnt och alla sitter med sin bok och sa men dér har jag nog
svangt om lite och vagar lata det lata lite. (Alex)

Mycket i min ryggsack som jag kan ta fram, vilket jag inte hade for femton ar sedan, utan
da hade man kanske tre, fyra nu har man massor. (Bea)

Didaktiskt och relationellt sett uppfattas dessa informanter med aren har forandrat eller
utvecklat sin matematikundervisning pa flera satt. Sammantaget handlar det om att ha fler
genomgangar pa matematiklektionerna, en ékad tydlighet gentemot eleverna vad de behdver
lara sig, att de lata eleverna samtala med varandra mer under lektionerna och om att ha en
storre repertoar av material och metoder att plocka fram vid behov.

| resultatkapitlets forsta avsnitt Att se individen och att se gruppen under rubriken Didaktiska
Overvaganden lyftes hur l&rarna hela tiden ar i process och reflekterar éver didaktiska beslut
och sitt satt att undervisa. Elisa beskriver i intervjun hur hon under sin tid som larare blivit allt
mer medveten om vad som paverkar larande:

Det ar ju latt att tinka ja men alla 1&r sig val ungefar som jag. Nar man inte har jobbat
som larare /.../ Man sitter i skolan och man gor sa gott man kan a sa lar man sig. Sa
tankte jag nog. Forr sa tankte jag nog mer att det gick pa auto liksom. Man bara larde
sig bara... sa ibland var det svarare, da far man trina lite mer. Men det har jag forstatt
att det ar manga fler orsaker som paverkar. (Elisa)

Lararerfarenheten tycks ha dkat Elisas medvetenhet om att alla inte lar sig pa samma satt och
om elevers varierande behov. Ytterligare en informant lyfter fram hur den egna lararrollen
forandrats med tiden:

Nar jag var ny sa kunde jag inte, da blev jag arg. Det blir jag inte langre. /.../ For nu tycker
jag det ar oerhort 1att att f& med mig dem, men ocksa... nu gar det inte... nu sldpper jag.
/...l Jag kanner mig tryggare i hur jag ska hantera barn och just forsta att det faktiskt ligger
hos mig som larare /.../ och inte lagga skulden pa barnen. (Alex)
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Alex har genom egen reflektion 6ver sin lararroll utvecklat sitt satt att mota eleverna for fa till
en fungerande matematikundervisning. Relationella varden som trygghet och respektfullt
bemotande trader fram i Alex beréttelse och hur dessa forandrats med tid genom lararskapet.

Informanterna belyser i intervjuerna olika sétt att forhalla sig till kunskap och larande. Charlie
resonerar kring samhallsforandringar dar hogre krav fran samhallet resulterar i hogre krav fran
lararen pa eleverna. Lararnas beskrivningar av levd erfarenhet i skolans praktik visar att de
med tiden lart sig vad som fungerar i matematikundervisningen tillsammans med eleverna.
Greta ar medveten om vad dagens matematikundervisning kraver av eleverna:

Installning, fokus och tdlamod /.../ De tre egenskaperna eller formagorna maste du liksom
forsta att det ar det det handlar om hela tiden. Vad har du for installning till problemet?
Eller till dig sjalv? Till din formaga? Och hur véljer du att skapa ett fokus? (Greta)

De tre ledorden; installning, fokus och talamod tyder pa saval relationell som didaktisk
medvetenhet utifran levd tid och levd erfarenhet som undervisande larare. Charlie upplever
efter sina &r som lirare att eleverna numera visar /.../ mindre tdlamod att sitta och klura, an
tidigare. Allt ska gé fort och 1itt”. Bea lyfter ocksa levda erfarenheter kring fordndringar som
skett Over tid i matematikundervisningen. Det som forandrats ar, enligt lararen; elevernas
talamod, ljudvolymen i klassrummen och foraldrars krav pa den enskilde lararen.

Nagra informanter beskriver att de saknar forutsattningar for att kunna arbeta med och
utveckla matematikundervisningen pa det satt som de 6nskar. Nar de ratta forutsattningarna
saknas uppstar dilemman:

Allt du ska gora... allt det hir med dokumentation /.../ man lagger mycket tid pa att
dokumentera och kolla narvarolista och kolla pa vem har hog franvaro /.../ det & mycket
ut6ver planering a rattning a all utvardering. /.../ sa det ar ju ett hinder ocksa for att det gar
ju framat utvecklingen med undervisning, utveckla amneskunskaper. Jag vill garna ga pa
kurser och utveckla &nnu mer men har ju inte tid. (Charlie)

Vi far for lite tid for det som jag tycker &r viktigt. Man ska lagga tid pa méten som jag
ibland kanner inte ger sd mycket. (Alex)

Eleverna skulle ma bra av att sitta tillsammans tva och tva nan annanstans men det finns
fa stallen att ga till. I korridoren tappar de fokus och i biblioteket har eleverna forstort sa
mycket. (Danya)

Ovanstaende citat belyser att rummet och tiden satter granser for vad lararna kan gora i sin
undervisning. Det uppfattas som att lararna i begrdansad omfattning kan paverka denna
situation. Alex lyfter ett annat dilemma i undervisningen:

Vi kanske har lite for hoga krav pa vissa barn /.../ det ar svart det har att alla ska komma in
samma dag i skolan ska g& ut samma dag med samma kunskaper men vi ska hela tiden
individanpassa det sager sig sjélv att alla &r ju inte déar i borjan och alla &r inte dar pa slutet
/.../ det skulle vara lite mer flytande. (Alex)

| sitt resonemang diskuterar lararen skolans och samhallets krav i forhallande till elevers olika
forutsattningar i skolans matematikundervisning.

36



7.3.2 Lararnas medvetna agerande i matematikklassrummet
Intervjuer

Informanterna beskriver sitt arbete att fa elever att utvecklas i matematikimnet bade
didaktiskt som relationellt. Vid intervjuerna framkommer att lararna gér medvetna val kring
laromedel, nivd och uppgifter som de anvander tillsammans med eleverna i
matematikundervisningen.

De som ar snabba da, ibland kan de fa satta sig och spela nat mattespel som de kan. Vi har
ju spelat 10 000 /.../ sen s& nar de har tranat pa det for att komma till 10 000 s& har vi
spelat fran 10 000 till noll s& de har varit tvungna att trana subtraktion. Tvingar dem lite...
for att fa igadng mattehjarnan. (Elisa)

Ingen idé att lagga nivan for hogt eller for lagt. Mota dem dar de ar. Maste vara precis sa
att motivationen triggas. Jag som pedagog har jattestort ansvar att fa eleverna att tycka det
ar ok att lara sig och tycka det ar kul. (Bea)

Jag tycker inte man kan slappa dem innan de har en taluppfattning for da kan de inte jobba
vidare. (Danya)

Lararna beskriver hur de didaktiskt agerar nar de moter elever som behéver backa tillbaka
eller ndr de moter elever som behdver utmanas extra.

Flera informanter visar sig uppleva en storre trygghet utifran sin erfarenhet kring hur de kan
bemdta elever i matematikklassrummet. Alex, Elisa, Danya och Bea berattar utifran levd
erfarenhet om 6kad medvetenhet kring sitt eget agerande:

Dar har jag ocksa med aren blivit mycket mer bekvam och forlikat mig med att det ar kort
nar de borjar spara ivég. /.../ Da ér det bara att lagga ner /.../ bryt! For annars blir det bara
irritation /.../ Nu kor vi ”roris” eller bara upp och “’schejka” lite sen kan man forsoka ta ett
nytt tag eller byta spar eller ok vi sparar det hér till imorron eller... Jag har faktiskt blivit
tryggare i att kunna goéra det. (Alex)

For nagra lektioner sen /.../ d4 hamnade hon i en sén hir “viigra-situation”. Sa tinker jag
sa har: “Ja, men det hiir kan hon ju egentligen”. D4 kan jag bli irriterad till slut /.../ tar ett
djupt andetag och sa gar jag ett varv i klassrummet och hjalper nan annan emellan och
raknar till tio och sen gar jag tillbaka. (Elisa)

Nar man forklarar och inte nar fram till en elev. Man prévar olika séatt men lyckas anda
inte. Det kanns frustrerande och otillrackligt - samtidigt larorikt. Reflekterar och tanker:
“Hur ska jag hjalpa den hér eleven?” (Danya)

Jag blir inte lika stressad langre /.../ eleverna har fyra terminer pa sig att lara sig. (Bea)

Lararna aterger hur de nu, jamfort med tidigare, har 6kat sitt talamod och sin stresstalighet nér
hinder uppstar i klassrummet. Vid nagra intervjuer framkommer att larare medvetet planerar
och forsoker forekomma mojliga scenario i sin undervisning:

Man ska alltid ha en plan 2. Du maste ha en plan 2 /.../ det behéver inte ha med min

lektion att géra. Under rasten nan har skadat sig/.../ jag maste hjalpa dem, maste starta
lektionen. (Charlie)
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/.../ klassrumsplacering hjalper ju till mycket. Och det &r ju ganska uttéankt hur de ska sitta
/...I Det far de aldrig ndgonsin bestamma. Och det &r alltid jag som bestammer grupper.
(Elisa)

Enligt dessa beskrivningar forsoker Charlie och Elisa agera for att méta enskilda elevers
behov och samtidigt ha kontroll pa undervisningsgruppen.

Observationer

Informanterna moter sina elever utifran olika forutséttningar och behov genom olika fragor,
sattet de placeras pa, alternativa laromedel, uppgifter och genom att erbjuda vissa elever
pauser under lektionen. Ladrarna lyckas motivera de flesta eleverna i klassrummet &ven om det
forekommer undantag. De allra flesta eleverna arbetar och férsoker folja lararnas anvisningar.
Eleverna staller fragor och lararen bjuder in sina elever till samtal, samtal som framfor allt
handlar om matematik. Flera larare tar kontakt och sétter sig for att samtala med enskilda
elever. Lararna staller krav pa ordning och engagemang hos eleverna i klassrummet och sager
ibland ifran pa ett respektfullt satt for att fa elevernas uppmarksamhet. Informanterna visar
genom sin undervisning att de tror pa elevernas formaga att utveckla sina
matematikkunskaper.
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8 Diskussion

Denna studies syfte ar att studera nagra matematiklarares erfarenheter av att mota elevers
mangfald och olikheter inom matematikamnet. | resultatet framkommer att det ar saval
informanternas didaktiska formaga som deras formaga att bygga relationer med sina elever
som grupp och som individer som ar betydelsefull for att mota elevers olika behov och
forutsattningar. Diskussionsavsnittet presenteras under rubrikerna L&rarskap, Dilemman,
Likvardighet, Metoddiskussion, Studiens kunskapsbidrag och Vidare forskning.

8.1 Lararskap

De sju larare som deltar i studien har alla flera ars erfarenhet av helklassundervisning i
matematik. Det framkommer i intervjuerna att informanterna inser betydelsen av saval det
didaktiska som det relationella perspektivet pa undervisning. For att na alla elever i
matematikundervisningen ar informanterna flexibla, aktiva och engagerade saval didaktiskt
som relationellt. Samtliga l&rare i studien beskriver och visar genom handling att de ser
mojligheter i mangfald och elevers olikheter. Matematiklirarnas “levda relationer” (van
Manen, 1997) till sina elever som grupp och som individer i gruppen &r utgangspunkten i
lararnas undervisning. Ett centralt resultat i studien ar att informanterna anvéander en didaktisk
verktygslada som vuxit med tiden. Verktygsladan anvands for att planera en differentierad
undervisning och kombineras med en relationell formaga som utvecklats i takt med 6kad
lararerfarenhet. Lararna har i bade ord och handling positiv installning till mangfald och de
har utifran levd erfarenhet” (van Manen) hittat olika 16sningar pa hur de kan méta grupper
saval som individer, i klassrummets “regionala virld” (van Manen).

Den didaktiska sidan av informanternas lararskap visar sig genom att lararna utgar fran
elevers olika forutsattningar i sina lektionsplaneringar och genom att de differentierar och
varierar matematikundervisningen. | livsvarldsintervjuer och under observationer framgar att
eleverna anvénder varandra som laranderesurser i matematikundervisningen.

Relationella delar av l&rarskapet tar sig uttryck genom att lararna visar hansyn och lyssnar in
eleverna for att kunna mota deras olika behov i undervisningen. Lararna frambringar ett
tillatande och Oppet klassrumsklimat genom att exempelvis fel och misstag i arbetet med
matematik lyfts fram och anvands gemensamt i gruppen. Ett resultat som &ven framtrader i
Secher Schmidts (2015) avhandling om léarares ledarskap och elevers deltagande och
Skolforskningsinstitutets (2017) forskningssammanstallning om matematiska samtal |
helklass.

Informanterna flatar samman det didaktiska med det relationella och skapar tillit och
fortroende mellan larare-grupp, larare-elev och elev-elev i sin undervisning vilket enligt andra
forskare (Ljungblad & Lennerstad (2011); Lilja (2013); Ljungblad, (2016)) kan
oka majligheten for maluppfyllelse bland eleverna. | intervjuerna framtrader en medvetenhet
hos informanterna om relationers betydelse for en framgangsrik matematikundervisning. Ur
livsberattelser och observationer framkommer att lararna arbetar pa att bygga fortroendefulla
relationer i klassrummet. Resultatet pekar aven pa komplexiteten nar den didaktiska
dimensionen och den relationella dimensionen mots i undervisningsdgonblicket.
Informanterna ser och forsoker hjélpa de elever som av olika anledningar hamnat i, eller
riskerar att hamna i, matematiksvarigheter. Under observationer uppmarksammas att lararna
ar beredda pa att byta “takt” och soka “kontakt” med eleverna i klassrummet 1 enlighet med
vad som framkommit i Ljungblads studie (2016). Nér det handlar om “levd relation” (van
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Manen, 1997) i klassrummet framhaller nagra larare i intervjuerna vikten av att skapa ett
positivt gruppklimat och att dven fa elevernas mandat for att undervisa dem.

Studiens resultat visar pa att relationella varden som trygghet och fortroende kan véxa fram i
larare-elevrelationen 6ver tid vilket lyfts fram bade av Lilja (2013) och Ljungblad (2016).
Nagra larare beskriver hur deras agerande i klassrummet, “levt rum” (van Manen, 1997), har
forandrats pa sa satt att de har storre talamod och ar mer stresstaliga idag i forhallande till nar
de var nya som ldrare. En slutsats i studien &r att det & med en icke-vérderande och tolerant
hallning som informanterna stravar efter att méta elevers mangfald och olikheter. Nagra
informanter beréattar att de har utvecklat ett tallamod som gor att de kan méta elevernas behov
aven i svara situationer. Liksom ldrarna i Ljungblads studie vittnar nagra informanter om hur
de ar beredda pa att mota ofdrutsedda héandelser eller “det oberdkneliga” i sin
matematikundervisning. Goda relationer i samband med matematikundervisningen, mellan
larare och elev samt elever emellan, framtrader i aktuell studie som en betydelsefull
framgéngsfaktor for alla elever. Utifran “levda erfarenheter” (van Manen) uttrycker flera
informanter att fortroendefulla relationer &r en forutsattning i matematikundervisningen for
alla elever men sarskilt for elever i svarigheter (jfr Lilja; Ljungblad). Resultat fran intervjuer,
saval som observationer, synliggor relationella varden kring hur lararna ar trygga i sin
lararroll, nyfikna och Oppna i sin relation till sina elever samt hur de visar intresse av att mota
varje individs behov och anpassa undervisningen for dem i syfte att inkludera alla elever i
gruppen. Resultat som gar val i linje med saval Liljas som Ljungblads klassrumsstudier.

Studiens resultat visar pa att informanternas lararskap byggs upp &éver tid genom att lararna
engagerar sig i sina elever och regelbundet reflekterar Over sin undervisning. Flera
informanter beskriver hur de anpassar sig till férandrade undervisningskrav och framstar som
intresserade av att utveckla sitt lararskap. Informanterna har genom erfarenheter arbetat fram
olika didaktiska och relationella strategier for matematikundervisning. Strategier som knyter
an till Mitchells (2015) didaktiska och relationella strategier for en inkluderande
undervisning. Nagra larare har nu fler genomgangar och flera informanter later eleverna
samarbeta i hogre utstrackning &n nér de var nya som larare. Lararna beskriver vidare hur de
sjalva tar stOrre aktivt undervisningsansvar i klassrummet, jamfort med tidigare. Aktivt
undervisningsansvar ar enligt Hansson (2011) en framgangsfaktor for god
matematikundervisning.

Lararskapet i ett matematikklassrum kan vara ensamt och kravande om en larare férvéantas
undervisa och stddja alla elever pa egen hand. I intervjuer framgar att informanterna, i olika
stor utstrackning, samarbetar med andra larare och i flera fall med resurspedagoger,
studiehandledare, speciallérare och/eller specialpedagoger. Speciallararens/specialpedagogens
roll varierar mellan skolorna och vissa skolor uppfattas sakna tillrackligt med
specialpedagogisk kompetens.

8.2 Dilemman

| resultatet framkommer ett antal dilemman som informanterna behdver hantera i
matematikundervisningen. Samtidigt som flera larare forsoker stimulera och utmana alla
elever fran lag- till hogpresterande och moéta elever relationellt, uttrycker ett par av dem att de
ser differentierad undervisning och anpassningar som en utmaning. Studiens resultat visar pa
komplexiteten i att hantera mangfald bland elever och samtidigt fa dem att utvecklas i
matematikamnet, ett dilemma som ocksa framkommer i en avhandling av Roos (2019b).
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Informanterna brottas med var och hur undervisningen ska ske for elever i behov av stdd.
Detta problematiseras av Nilholm (2019) utifran med vilken ratt samhallet kategoriserar eller
identifierar vissa elever som avvikande i undervisningssammanhang.

Varje larare behover hantera dilemman i det klassrum i det “levda rum” (van Manen, 1997)
dar dilemman uppstar (jfr Nilholm, 2019). Studiens larare visar och beskriver hur de i
“klassrummets region” (Bengtsson & Berndtsson, 2015) hittat olika 16sningar for sina elever
som grupp och som individer med utgangspunkt i gruppens behov, enskilda individers behov
och skolans resurstillgangar. | flera intervjuer framkommer att det finns en obalans mellan de
krav som stélls pa larare i matematikundervisningen och de resurser som finns till férfogande.
Den har studien belyser att det kravs tid, resurser och samarbete for att fa till 16sningar for
elevers delaktighet i matematikundervisningen. Flera informanter namner att tids- och
lokalbrist paverkar hur de lyckas stodja elever i sarbarhet. Nar hinder uppstar i larmiljon kan,
enligt flera larare, foraldrar paverka elevers matematikutveckling och ibland orsaka dilemman
1 undervisningen. Nagra ldrare beskriver hur fordldrar genom sina “levda erfarenheter” (van
Manen) kan paverka sina barns larande i matematik i bade positiv och negativ riktning. Ett
par informanter uttrycker en oro 6ver elever som saknar eller har bristfalligt stod hemifran
eftersom skolans resurser i dagslaget inte racker till att stédja alla individer i den utstrackning
som skulle behdvas. Den obalans mellan behov och resurstillgdng som informanterna
beskriver kan uppfattas som att skolans budget i praktiken asidosétter skollagen (SFS
2010:800) och dess kompensatoriska uppdrag.

Nagra informanter anser att de lagger for mycket tid pa moten, administrativa uppgifter och
att vara rastvakt, istallet for att planera och utveckla matematikundervisningen och méta
elevers olika behov. Det &r intressant att flera larare namner rastvakt som ett hinder da det
skulle kunna vara ett tillfalle att skapa och utveckla relationer till eleverna. Det kan uppfattas
som att tillfallen som skulle kunna utgdra en maéjlighet till relationsbygge med elever istéllet
upplevs som hinder pa grund av tidsbrist.

Ytterligare ett dilemma som framkommit i intervjuerna kring lararnas matematikundervisning
ar att hinna mota individer i stora elevgrupper. Detta dilemma har lararna forsokt l6sa pa lite
olika vis. Som namnts under rubriken Lararskap i diskussionen, ges utrymme for
matematiska samtal i helklass under flera larares lektioner. Enligt Secher Schmidt (2015) ger
det mojlighet for elever att inkluderas i matematikundervisningen. Dessutom anses
kommunikation ha betydelse for elevernas matematikutveckling (Kilhamn m. fl, 2019). |
resultatet framkommer att lararna ser elevers egna bidrag till undervisningen som viktiga for
larande (jfr Ljungblad & Lennerstad (2011), Kilhamn m. fl. (2019)). Flera informanter tar
tillvara elevers olika l6sningar, och dven missuppfattningar i matematikdmnet, for att lyfta
dem for gemensam diskussion och ldrande. | deras klassrum finns en “Gppenhet med
matematik” (jfr Bjorklund Boistrup, 2013) dér processer och olika lésningar foljs upp och
diskuteras gemensamt. Under intervjuerna framkom och vid observationerna
uppmarksammades, att ett stort antal elever var laranderesurser for varandra och samarbetade
parvis eller i mindre grupperingar under matematiklektionerna. Ett par larare i studien sags
anvanda delvis andra strategier i sin undervisning genom att framfor allt méta och prata med
eleverna parvis eller individuellt i helklass. De ldrarna rorde sig runt i klassrummet och var
noga med att forsoka méta varje individ bade didaktiskt och relationellt, vilket av Ljungblad
(2016, 2018, 2019) |Iyfts fram som en framgangsfaktor for alla elever i
undervisningssammanhang.
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8.3 Likvardighet

Genom sin positiva och pragmatiska installning till mangfald och elevers olika forutsattningar
I matematikamnet tycks informanterna arbeta for likvardighet och mot skolsegregation. Trots
obalans mellan krav och resurser kan studiens resultat utldsas som att lararna anstranger sig
for att forsoka hitta I6sningar for varje elev.

Informanter vittnar i intervjuer om att de skulle behdva mer tid for att hinna ge varje elev det
stdd den behover, ett resultat som aven visas i TIMSS 2015 (Skolverket, 2016a). Tillsammans
med foraldrar och olika professioner pa skolan soker lararna efter olika losningar for att stodja
varje individs matematikutveckling vilket av flera larare ses som en utmaning. L&rarna i
studien anpassar undervisningen i helklass, erbjuder stod i klassrummet och l6sningar utanfor
klassrummet vilket av Roos (2015) bendamns som “dynamisk inkludering”. Nagra elever i
informanternas grupper arbetade helt eller delvis med matematik utanfor klassrummets
ordinarie ramar med exempelvis speciallarare eller studiehandledare vilket tyder pa nagon
form av samarbete mellan matematiklarare och speciallérare/studiehandledare. Informanterna
verkar strava efter likvardighet och elevers aktiva deltagande i undervisningen genom att
tillgangliggora anpassat matematikinnehall for alla elever och vara flexibla i sin undervisning.
Utmaningen att undervisa pa ett sadant satt att matematikdmnet gors tillgangligt for varje
elev, under en given tid och utifran samma kriterier har problematiserats av Bruce (2018).

Elevers behov i matematik &r varierande och unika varfor specialpedagogisk kompetens kan
behovas for att 6ka likvardigheten och stodja matematiklarare i arbetet med att moéta alla
elever i matematikdmnet. Enligt (SFS 2010:800) ska specialléraren, som del av skolans
elevhalsa, framst arbeta forebyggande vilket kan innebéra att vara delaktig i planering och
genomforande av anpassningar i undervisningen for alla elever i en grupp men vara ett
sérskilt stod for de elever som av olika anledningar hamnat i eller riskerar att hamna i
matematiksvarigheter. Speciallararen kan bidra med didaktiska évervaganden, handledning
och att fa 6verblick over relationer och skeenden i klassrumsmiljon. Genom flexibilitet och
samarbete med matematiklararen kan speciallararen bidra till att elever far den
matematikundervisning som de har ratt till och som utgar fran varje enskild individs
forutsattningar och behov. 1 helklassundervisning har flera larare i studien stdd av
elevassistenter, specialldarare eller studiehandledare. Det tillsatts resurser och gors
anstrdngningar for att moéta olika gruppers dynamik och enskilda elevers behov men behoven
ar i nagra klasser stora och manga. Flera informanter framfor i intervjuerna att skolans
stodinsatser inte racker fullt ut till alla som ar i behov av stod vilket tyder pa att skollagens
SFS (2010:800) kompensatoriska uppdrag riskerar att inte uppfyllas.

Skolor och larare i aktuell studie begransas av hinder och dilemman, orsakade av tids- och
resursbrist, vilket gor att de inte fullt ut kan uppfylla skollagens (SFS, 2010:800)
kompensatoriska uppdrag eller leva upp till Barnkonventionens (UD,2006) och
Salamancadeklarationens och Salamanaca 10+ (Svenska Unescoradets, 2006) skrivningar om
det enskilda barnets réatt till undervisning utifran sina egna forutsattningar och behov. Trots
matematikldrares anstrangningar att véga upp skillnader finns risk att likvardigheten for
elever hotas i grundskolans amne matematik. Studiens resultat visar pa att informanterna har
en instéllning, medvetenhet, kunskap och kompetens som kan mojliggéra en inkluderande
matematikundervisning. Med stdd av specialpedagogisk kompetens, samarbete med andra
larare, 6vrig personal pa skolan och i flera fall foraldrar, skapas mojligheter for elever att na
utbildningens mal.
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8.4 Metoddiskussion

Utifran i forvag uppstallda kriterier behovde informanterna av andra larare och/eller rektorer
anses skickliga pa att mota elevers olika forutsattningar i matematikundervisningen och vara
positivt installda till mangfald. Studiens urval ar darfor icke-representativt (Stukat, 2011).
Kriterierna for studien valdes efter noggrant évervagande och med medvetenhet om att saval
”skickliga” som ”positivt installda” &r subjektiva kriterier fargade av andra larares och
rektorers varderingar. Med hadnsyn till att tiden for studien var begrdnsad och med syfte att
samla in anvandbar och konkret empiri om hur larare gor for att moéta elevers olika behov i
matematikundervisning, togs beslut om subjektiva urvalskriterier. Studiens resultat visar att
urvalet av informanter var befogat. Empirin som samlats in anses relevant och anvéndbar for
att kunna besvara studiens forskningsfragor.

Genom att anvanda tva olika metoder, sa kallad triangulering (Bryman 2018; Stukat 2011)
anses studiens tillforlitlighet och &kthet (Bryman, s.470) framfor allt starkas. Huvuddelen av
studiens resultat bygger pa semi-strukturerade livsvarldsintervjuer (van Manen, 1997) med
icke-deltagande  observationer (Fangen, 2005) som komplement. D& endast en
klassrumsobservation genomfordes per intervjuad larare anses kopplingen mellan intervju och
observation inte sa stark, vilket i sin tur kan paverka tillforlitligheten och aktheten i studien.
En styrka med observationerna var att de underlattade for studiens forfattare att forsta och
sétta sig in i informanternas livsvérldar (van Manen) under intervjuerna. Det visade sig finnas
god overensstammelse mellan observation av lararnas undervisning och vad som framkom i
intervjuerna. | resultatet presenteras intervju och observation var for sig och observationerna
ges mindre utrymme och kopplas oftast inte till en viss larare utan har sammanstéllts pa ett
mer 6vergripande plan. Klassrumsobservationerna kan ses som sju lektioner som tillsammans
tillfor studien relevant information om larares moten med elevers olika behov.

For att oka studiens tillforlitlighet, da undersokningen genomférdes av tva forfattare,
utarbetades en gemensam intervjuguide och ett observationsschema som stod for intervjuer
och observationer. De totalt sju intervjuerna avlopte vél, utan avbrott i ostérd miljo, och gav
anvandbar information utifran studiens syfte. Forfattarna uppfattades, i rollen som icke-
deltagande observatorer, inte i ndgon betydande omfattning paverka vare sig larare eller
elever i undervisningssituationen. Placeringen langst bak i klassrummet avledde
uppmarksamheten pa sa satt att de flesta elever och larare stundtals tycktes glomma bort att de
var observerade. Lektionerna flot pa ett naturligt sétt, utifran invanda rutiner mellan larare och
elever. Observatorernas position langst bak medgav en dverblick av undervisningssituationen
samtidigt som sadant som skedde en bit ldngre bort i klassrummet mellan larare och elever
ibland inte kunde uppfattas. Sex av observationerna genomférdes innan informanterna
intervjuades. Det var till fordel pa sa satt att informanterna kunde satta in berattelserna i ett
sammanhang eller knyta an till saker fran den redan observerade lektionen. En av
observationerna genomfdrdes efter en livsvérldsintervju. Det hade varit till gagn for studien
om samtliga observationer genomforts innan intervjuerna eftersom syftet med att satta
samtliga intervjuer i en kontext da lattare uppnatts. Den intervju som genomfordes innan
observation beddms darfor inte ha riktigt lika hog tillforlitlighet och &kthet som Gvriga sex
intervjuer. Utifran detta gjordes dock ingen skillnad vid resultatredovisningen.

Kombinationen av studiens teoretiska utgangspunkter livsvarld (van Manen, 1997) och PeRL
(Ljungblad 2016, 2018, 2019) bidrog till att relationella och didaktiska sidor av lararskapet
samt larares moten med elever “ansikte mot ansikte” i matematikundervisningen, kunde
belysas bade pa bredden och djupet. Genom livsvarldens existentialer styrdes fokus pa
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rummet, tiden, relationer och det kroppsligt upplevda i matematikundervisningen. Med hjélp
av PeRL riktades uppmarksamhet mot larares didaktiska och relationella val samt
mojligheter/hinder for deras undervisning i helklass. Analysprocessens olika steg innebar att
monster och samband i ett rikt och omfattande empirimaterial kunde framtrada pa ett, enligt
studiens forfattare forhallandevis tydligt och avgransat satt. Generella slutsatser &r, som
tidigare redan namnts, inte mojliga att dra utifran aktuell studie men de teman eller monster
som framkommit i undersokningen anses anda kunna relateras till resultat i andra liknande
studier.

8.5 Studiens kunskapsbidrag

Den hér undersokningen é&r ett bidrag till kunskap om hur komplext det ar att vara
matematiklarare och hur larare kan arbeta for en inkluderande och likvérdig
matematikundervisning saval didaktiskt som relationellt. Det framgar tydligt i studiens
resultat att moten dér tillit véxer fram mellan l&rare-elev anses vara en central faktor for en
framgangsrik matematikundervisning i informanternas klassrum.

8.6 Vidare forskning

Forslag till vidare forskning ar att studera vad som sker i motet mellan larare-elev i
matematikundervisning i helklass i grundskolans senare del och pa gymnasiet. Det vore dven
intressant att studera speciallarares roll i matematikklassrummet och hur deras kompetens kan
tas tillvara for att framja elevers matematikutveckling och 6ka likvérdigheten.
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Bilaga 1

Informationsbrev till larare och rektor

2019-09-16

Hej,

Vi heter Asa Hildesson Nisén och Annika Karlsson Norrstad. Vi gér sista terminen pa
Speciallararprogrammet, inriktning matematikutveckling vid Goteborgs universitet. Under
hosten ska vi genomfora ett examensarbete dér vi intresserar oss for hur matematiklarare
moter elevers olika forutsattningar i matematikundervisningen.

Vi onskar att du som medverkande i studien later en av oss observera en matematiklektion du
haller i och avsatter ca 1,5 timme for en intervju. Forbered elever och foraldrar pa att vi
kommer att vara med pa en av era matematiklektioner.

Vi foljer Vetenskapsradets forskningsetiska principer. Det innebar att din medverkan i studien
ar frivillig och att du nér som helst kan avbryta ditt deltagande. Du kommer att vara anonym
och allt intervju- och observationsmaterial anvénds bara till denna studie och forstors nar
uppsatsarbetet ar klart.

Vid medverkan kommer vi éverens om tid och plats for observationen och intervjun.

Vid eventuella fragor &r du valkommen att kontakta nagon av oss.

Med vanliga hélsningar

Asa Hildesson Nisén Annika Karlsson Norrstad
XxXxx@gmail.com XxXxx@gmail.com
0727 -XXXXXX 0760-XXXXXX




Bilaga 2
Semistrukturerad intervjuguide

Informanten informeras inledningsvis om syftet med studien och vilka fragestallningarna ar.

Lararbakgrund
1. Beréatta om varfor du valde att bli larare i matematik.
Hur lange har du arbetat som larare?
Vilken/vilka arskurser har du erfarenhet av att undervisa i matematik?
Vad ar det basta med att vara larare?
Beratta om det dr nagot du tycker ar mindre bra med att vara larare.

ok~ wn

Didaktik
6. Hur organiserar och planerar du din matematikundervisning for dina elever?
7. Vad anvander du for metoder nar du undervisar?
8. Hur hanterar du att eleverna kan olika mycket?
9. Hur gor du for att méta olika elevers behov i matematikamnet?
10. 1 vilken utstrackning gor du anpassningar pa gruppniva?
11. I vilken utstrackning gor du extra anpassningar, och/eller ger sérskilt stod?

Mojligheter och hinder/dilemman
12. Beratta om vilka mojligheter och hinder du ser for din matematikundervisning.
13. Vilka dilemman upplever du i din matematikundervisning?
14. Hur ser du pa barns/elevers olikheter? (visa Kategorikorten i samband med fragan)
15. Beratta om hur det kénns nar dialogen mellan dig och eleverna flyter under lektionen.
16. Beratta om hur det kanns nar det uppstar hinder eller dilemman under lektionerna.
17. Upplever du hinder och dilemman pa samma satt som nar du var ny som larare?

Samarbete med kollegor
18. Hur ser samarbetet med andra matematiklarare ut gallande din
matematikundervisning?
19. Hur samarbetar du med speciallarare/specialpedagog gallande elever som é&r i behov
av anpassningar och sérskilt stéd?

Relationellt
20. Berdtta hur du ser pa relationens betydelse mellan larare och elev i
undervisningssituationen.
21. Vilken betydelse har relationen elev-elev i matematikundervisningen?

Kunskapssyn
22. Beskriv din syn pa larande och kunskap.
23. Har den foréndrats over tid?



Bilaga 3

Observationsschema

Omraden

Observation/faltanteckning

Reflektion — i
samband med
observation
eller efterat

Larmiljo
- Fysisk
- Psykisk
- Placering
- Antal elever

- Lektionsstart

- Struktur

- Aktiviteter

- Nivaanpassning

- Arbetsformer
(individuellt, grupp,
o))

- rbetssatt
(diskussion,
forelasning,
undersokande, ...)

- Lektionsavslut

Vad behandlas
- Amnesinnehall
- Problemomraden
- Improvisation




Ledarskap i

klassrummet

- Instruktioner, regler

- Hur mojliggors
elevers deltagande?

- Hur méts likheter och
olikheter?

- Hur moéter lararen
grupp/individ?

- Stod och aterkoppling

- Vilka fragor stalls?

- Forhallningssatt

- Mediering

- Engagemang

Interaktion och

relationer

- Atmosfar

- Hur relaterar lararen
till eleverna?

- Hur relaterar eleverna
till varandra och till
lararen?

- Samarbete

Elever
- Deltagande
- Hur de arbetar
- Engagemang
- Uppmaérksamhet
- Koncentration
- Autonomi

Pedagogiska redskap
- Miniréknare,
laborativt material,
hjalpmedel, larobok,
dator, ...

Mojligheter —
uppkomna fléden




Hinder — uppkomna
dilemman

Ovrigt







