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	[bookmark: _Toc154130588]Syfte:
	Syftet är att utforska matematikgruppens gemensamma kunskapsproduktion och holistiska förståelse för kunskapsområdet ”sexualitet, samtycke och relationer” som en integrerad del av matematikundervisningen. Den syftar vidare till att bidra med att belysa villkoren för matematikgruppens kunskapsproduktion och beprövande av erfarenheter genom kommunikativa och demokratiska arenor. 

	Teori:
	Som studiens teoretiska ramverk används Teorin om praktikarkitekturerna (TPA), för att analysera matematikgruppens villkor genom sägande, görande och relaterande, samt identifiera de arrangemang som möjliggör och begränsar matematiklärarnas gemensamma kunskapsproduktion. Pragmatismen och Deweys kunskapsteori används i studien för att analysera och diskutera resultatet utifrån att se lärandet som en aktiv, erfarenhetsbaserad och social process.

	[bookmark: _Toc154130589]Metod:
	Aktionsforskning som studiens metodologiska ansats bidrar till att förändringar iscensätts och studeras systematiskt i syfte att matematikgruppen tillsammans når en djupare förståelse och kunskap om ”sexualitet, samtycke och relationer”. Aktionsforskningen används både för att möjliggöra en förändring i praktiken, och skapa kunskap om den. Med utgångspunkt i att praktiken inom aktionsforskningen är social och deltagarbaserad skapas kunskapen i dialog och reflektion med varandra genom de tre ordningarnas perspektiv.

	Resultat:
	Resultatet visar att matematikgruppen utvecklar en förståelse för kunskapsområdet som ett demokratiskt och relationellt förhållningssätt, tillsammans med ett normmedvetet innehåll. Lärarnas inställning ändras när innehållet berör och engagerar eleverna, samt när de inser den moraliska och demokratiska kraft kunskapsområdet bidrar med för att granska verkligheten och bemöta fördomar och myter. De tre ordningarnas perspektiv möjliggör matematikgruppens kunskapsproduktion genom demokratiska och kommunikativa arenor. Begränsningar för matematikgruppen berör deras skilda kunskapssyn, undervisningstradition och läroplansförtrogenhet. Ytterligare begränsande arrangemang berör stödstrukturer för den cykliska processens olika faser, samt tid, lika förutsättningar och resurser.
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Min ständiga nyfikenhet och mitt driv att utveckla mig själv och min undervisning, har medfört att jag genom åren fördjupat mig inom undervisnings- och skolutvecklingsfrågor. När jag stötte på Nordiskt masterprogram i pedagogik med inriktning mot aktionsforskning kände jag att det kunde vara vägen för en hållbar skolförbättring med utgångspunkt i elevens lärande. För fyra år sedan påbörjades min resa, bitvis lång och kuperad, men som när jag tittar tillbaka berikat mig både med nya kunskaper, insikter och perspektiv. Den praxisnära forskningen har bekräftats som rätt väg att gå, där pedagogerna själva och tillsammans driver sin kunskapsutveckling kritiskt och systematiskt med utgångspunkt i elevens lärande. En insikt jag ständigt bär med mig är när jag läste om en kanadensisk rektor som alltid avslutade sina beslut och samtal i skolan med att ställa frågan ”What´s in it for the student”. Om frågan inte kunde besvaras var innehållet i samtalet inte relevant. Actions och research kräver både handling och reflektion för att en förändring ska ske för elevens lärande, det räcker inte med bara ”snack”.
För de många nya insikter jag gjort längs vägen och den personliga utvecklingen vill jag tacka alla fantastiska lärare jag fått äran att möta genom utbildningen. Jag vill rikta ett varmt tack till mina fantastiska NOMIA-kollegor, som funnits till hands som (kritiska) vänner genom åren. Era kloka tankar, nyfikna frågor och förståelse utifrån att vi ”befunnit oss i samma båt” har varit ovärderliga. Jag hoppas vi ses snart igen!
Jag vill också tacka min handledare, Erik Andersson, som stöttat mig under hela processen och som lovade att ta mig hela vägen i mål. Tack! Som min kritiska vän har du ifrågasatt och bidragit med värdefulla och relevanta perspektiv som fått mig att vidga mina kunskaper och förståelse. 
Därtill är jag oerhört tacksam för det stöd och de förutsättningar jag fått av min chef, Silvia, att under det sista året möjliggöra skrivandet av denna masteruppsats. Du har trott på mig, gett mig tid när jag behövt och sett uppsatsen som en viktig del av skolans gemensamma förbättringsarbete. Även om helger och all ledig tid avsatts, hade det blivit en betydligt längre process utan den tid som möjliggjorts. Tack! 
Till sist! Min underbara familj, Christofer, August, Alfred, Agnes och Tage! Ni som sett mig skrivandes vid datorn eller med näsan i en bok under de senaste fyra åren. Utan ert stöd och tålamod hade jag aldrig kunnat genomföra denna utbildning. 
Jag ser nu fram emot att få lite ledig tid att hinna med sådant som försummats, men känner jag mig själv rätt är jag snart tillbaka igen! 
Hanna Haväng
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Utifrån Skolforskningsinstitutets forskningssammanställning (2022) om lärares professionella utveckling och lärande i kollegiala samarbeten framkommer betydelsen av att lärare själva driver sin kunskapsutveckling framåt utifrån egna erfarenheter och utmaningar i undervisningen. Detta bidrar till ökade möjligheter för den professionella utvecklingen att bli kontinuerlig och långsiktig, samtidigt som delaktigheten och inflytandet ökar känslan av motivation till genomförandet (Rönnerman, 2015). Samtidigt initieras fortbildning genom skolmyndigheter och skolhuvudmän. Den första juli 2022 började den ändrade läroplanen för grundskolan att gälla (Lgr22, 2022). Tillsammans med skrivningen i skollagen (SFS 2010:800) om att all undervisning ska vila på vetenskaplig grund och beprövad erfarenhet ska lärarna tolka, förstå och omsätta de nya skrivningarna till undervisningen.

Vetenskaplig grund och beprövad erfarenhet beskrivs som lika värdefulla begrepp för skolans undervisning, däremot ses beprövad erfarenhet som ett vagt begrepp utan enhetlig beskrivning (Pihlgren, 2022). I ”Läroplan för grundskolan, förskoleklassen och fritidshemmet” (2022) har kunskapsområdet ”sexualitet, samtycke och relationer” ändrats och stärkts och rör frågor om identitet, jämställdhet, normer, sexualitet och relationer. Skrivningen har stärkts framför allt i läroplanens inledande kapitel och omfattar exempelvis elevers förmåga till eget och medvetet ställningstagande, förståelse för egna och andras rättigheter, samt maktstrukturer kopplade till kön (Lgr 22, 2022; Skolverket, 2024). Kunskapsområdet är tydligare framskrivet i särskilda ämneskursplaner, men berör samtliga undervisningsämnen och all personal, då det ingår i skolans övergripande värdegrunds- och kunskapsuppdrag. 
Denna studie ska ses som ett bidrag till hur matematiklärare från tre skolenheter med utgångspunkt i ämnesgruppsträffar och dialogkonferenser utvecklar beprövad erfarenhet med utgångspunkt i den nya läroplansskrivningen. Matematiklärarna, som den avgränsade gruppen i studien, ska gemensamt utveckla kunskap och förståelse genom att systematiskt pröva, reflektera, ompröva och kritiskt granska genomförandet i undervisningen med utgångspunkt i elevens lärande. Vidare ska kommunikativa och demokratiska arenor bidra till matematiklärarnas delaktighet och inflytande över förbättringsarbetet med utgångspunkt i eleverna.
Att känna engagemang och motivation i förbättringsarbeten hör till stor del samman med möjligheten till delaktighet och inflytande över praktikens identifierade utmaning, samt att driva sin kunskapsutveckling framåt (Rönnerman, 2015). Tillsammans med organisatoriska förutsättningar behöver matematikgruppen skapa en gemensam visionen och ett tydligt och meningsfullt mål för utvecklandet av en framgångsrik lärandegemenskap. En av studiens utmaningar består i att implementeringen av kunskapsområdet kan upplevas som ett ”top down”-initiativ, beslutat av rektorerna. Det kan innebära att matematiklärarna inte känner sig involverade i det identifierade utvecklingsbehovet och därmed inte finner ett tydligt syfte och engagemang. Ändå strävas en framgångsrik lärandegemenskap, där kulturen och samarbetet i gruppen ska möjliggöra den gemensamma och systematiska kunskapsproduktionen och beprövade erfarenheten. I studien ges matematiklärarna inflytande och delaktighet genom att tillsammans definiera sin utmaning utifrån kunskapsområdet, samt driva sin kunskapsutveckling framåt genom kommunikativa och demokratiska arenor i form av ämnesgruppsträffar och dialogkonferenser.

Lärandegemenskaper, kollegialt lärande, eller liknande begrepp används gärna slentrianmässigt som en garant för undervisningsförbättring, men det krävs mer än en inbokad tid i kalendariet för att en förändring för eleven ska ske. En förändring kräver att det finns mod och vilja hos lärare att ifrågasätta tidigare förgivettaganden i undervisningen, att kritiskt reflektera och komma på djupet i frågor som berör varför vi gör som vi gör. Det är ett risktagande som kan bidra till otrygghet och osäkerhet för deltagare i lärandegemenskapen och inte nödvändigtvis leda till en förbättring för eleven. 

En utmaning för deltagande matematiklärare är att realisera den holistiska synen på läroplanen, där de inledande kapitlen integreras med matematikämnets kursplan och ses som ömsesidigt beroende av varandra (Edling, 2023; Wahlström, 2023). Helhetssynen är nödvändig för att möjliggöra att elever utvecklar både värden, kunskaper och färdigheter (SFS 2010:800) och framför allt eftersom kunskapsområdet berör matematikämnet genom läroplanens inledande kapitel (Lgr22, 2022). Farhågan med att se läroplanen som separata delar är att värdegrunden ses som en fristående del och därmed inte berör matematikundervisningen. Om så är fallet kan läroplansskrivningen hamna i något som ligger utanför den ordinarie undervisningen och ”någonting som också ska göras och hinnas med”. Faran är då påfallande att värden, kunskaper och färdigheter ses som separata processer och att värdegrunden genomförs vid speciella lektioner.
Utgångspunkten i denna studie är en avgränsad del av ett större och övergripande förbättringsarbete där tre skolenheter (F-9) gemensamt ska utveckla kunskap och beprövade erfarenheter genom kommunikativa och demokratiska arenor. Innehållet i det gemensamma förbättringsarbetet har definierats av skolenheternas rektorer, utifrån att det kommit en ny läroplansskrivning, samt att behovet framkommit ur skolornas elevenkäter. Det gemensamma förbättringsområdet berör omsättningen av kunskapsområdet ”sexualitet, samtycke och relationer” och hur den kan integreras i respektive undervisningsämne. Lärarna från de olika skolorna blandas och delas upp i ämnesgrupper (lärandegemenskaper) för att tillsammans tolka, förstå och systematiskt pröva läroplansinnehållet ”sexualitet, samtycke och relationer” för beprövad erfarenhet. Genom dialogkonferenser där samtliga ämnesgrupper möts, sprids kunskaper och erfarenheter dem mellan. Kunskapsområdet är relevant för samtliga deltagare då läroplanen ligger till grund för planering av undervisning, samt att behovet identifierats utifrån eleverna. Å andra sidan har lärarna inte varit delaktiga i beslutet av innehåll. För att öka möjligheten bland deltagarna att känna ägandeskap och delaktighet över förbättringsarbetet framhålls kommunikativa och demokratiska arenor, där dialog och delaktighet lyfts fram centralt för att skapa gemensam kunskap om den nya läroplansskrivningen (Armstrong m.fl., 2006; Furu & Lund, 2014; Hansson, 2003; Hargreaves, 2019; Hillen, 2020; Håkansson & Adolfsson, 2021, Rönnerman, 2022).

Studien avgränsas till matematikgruppens kunskapsproduktion utifrån kunskapsområdet ”sexualitet, samtycke och relationer” kopplat till sitt undervisningsämne. Avgränsningen till den specifika gruppen är av relevans då skrivningen inte är tydligt framskriven i ämnets kursplan, men berör ämnet och undervisningen genom kapitel 1 och 2. Intresset är därmed att gemensamt i gruppen bygga broar mellan läroplanens olika delar och utveckla den holistiska förståelsen. Därtill skapa gemensam kunskap utifrån att iscensätta och systematiskt följa genomförandet i demokratiska och kommunikativa arenor för utvecklandet av beprövad erfarenhet.
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[bookmark: _Hlk160272627]Syftet med föreliggande studie är att utforska matematikgruppens gemensamma kunskapsproduktion och holistiska förståelse för kunskapsområdet ”sexualitet, samtycke och relationer” som en integrerad del av matematikundervisningen. Den syftar vidare till att bidra med att belysa villkoren för matematikgruppens kunskapsproduktion och beprövande av erfarenheter genom kommunikativa och demokratiska arenor.

· [bookmark: _Hlk171595884]Vilken förståelse och kunskapsproduktion kring kunskapsområdet ”sexualitet, samtycke och relationer” utvecklas i matematikgruppen över tid genom cykliskt undersökande i klassrum, ämnesgrupp och dialogkonferens?

· Vad möjliggör och begränsar matematiklärarnas kunskapsproduktion och beprövade erfarenheter genom kommunikativa och demokratiska arenor?
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[bookmark: _Toc172189611][bookmark: _Toc178625025]Beprövad erfarenhet
Förbättringsarbetet tar sin utgångspunkt i tre grundskolor F-9, där utbildningen i enlighet med skollagen ska vila på både vetenskaplig grund och beprövad erfarenhet (SFS 2010:800). Begreppen betraktas som nämnts inledningsvis likvärdiga och förväntas genomföras, även om beprövad erfarenhet som begrepp inte specificeras i skollagen (Pihlgren, 2022). En av skolenheterna ingick i Skolinspektionens tematiska kvalitetsgranskning (2018) med utgångspunkt i utbildningens vetenskapliga grund och beprövade erfarenhet. Ur resultatet framkom att enheten var för liten att på egen hand kunna generera beprövad erfarenhet. Vid tidpunkten var skolan en två-parallellig F-9-skola med ca 500 elever.
[…] Det saknas samverkan med andra huvudmäns skolor och X skola är för liten för att själv generera beprövad erfarenhet. […] Vidare behöver det skapas arenor för samverkan med andra huvudmäns skolor för att erfarenheter ska kunna prövas av flera grupper genom gemensam reflektion och dokumentation.
(Utdrag ur Skolinspektionens svar till skolan)

Arenor behövde således skapas för samverkan med andra huvudmäns skolor för att erfarenheter skulle kunna beprövas genom gemensam reflektion och dokumentation. Det fanns därmed en diskrepans mellan att arbeta med skolförbättring kollegialt och systematiskt utifrån vetenskaplig grund, men ändå inte kunna utveckla beprövad erfarenhet på grund av skolans storlek. Detta kan i efterhand ifrågasättas utifrån Skolverkets beskrivning att det inte är antalet personer som är det viktiga, utan hur man går till väga (Skolverket, 2024). Under innevarande läsår ses det gemensamma förbättringsarbetet som en väg att på sikt nå beprövad erfarenhet. Arenor som skapas är dels dialogkonferenser där kunskapsinhämtning sker och prövade erfarenheter delas och reflekteras. Dels skapas ämnesvisa lärandegemenskaper där lärare från de olika skolorna blandas och möts för gemensam cyklisk kunskapsproduktion utifrån sitt undervisningsämne. 
[bookmark: _Hlk172887363]För tillämpning av lagen på rätt sätt behöver innebörden av begreppet beprövad erfarenhet förtydligas och förstås. Pihlgren (2022) menar att det råder en osäkerhet även bland forskare och institutioner kring hur beprövade erfarenheter arbetas fram, används, definieras och dokumenteras. Det saknas enligt Pihlgren även tillräckligt med praktiska exempel på beprövad erfarenhet. I Skolverkets kunskapsöversikt ”Att ställa frågor och söka svar” (2020), bekräftas bilden av att begreppet är komplext vilket ytterligare bidrar till bilden av ett svårtolkat begrepp. Kunskapsöversikten i likhet med Jankhe (2019, 2022) beskriver att beprövad erfarenhet kan förstås på olika sätt. Den kan beskrivas både som personligt yrkeskunnande, beprövad erfarenhet som praxis, samt beprövad erfarenhet som dokumenterat utvecklingsarbete. Detta kan vara en förklaring till varför Jankhe ser begreppet som ”undflyende” och ”omtvistat”. Skolenheternas gemensamma förbättringsarbete under läsåret skulle kunna ses bidra som ett praktiskt exempel för hur beprövad erfarenhet kan nås och förstås. 
Oavsett tolkning av begreppet beprövad erfarenhet, finns risker att reflektera över. Tolkningen som personligt yrkeskunnande kan uppfattas som att den personliga kunskapen uppstår av sig själv när man har lång lärarerfarenhet. Beprövad erfarenhet som praxis kan innebära att en grupp är överens om ett arbetssätt, vilket inte nödvändigtvis stämmer överens med uppdraget eller utgår från vetenskaplig grund och beprövad erfarenhet. Tolkningen att förstå beprövad erfarenhet som ett dokumenterat utvecklingsarbete, riskerar att bli en teknisk och lagstadgad produkt i stället för en förbättrad undervisning för eleverna (Jahnke, 2019, 2022; Pihlgren, 2022; Skolverket, 2020). 
Erfarenheter kan även beskrivas som en relation mellan Aristoteles tre kunskapsformer episteme, techne och fronesis (Gustavsson, 2002; Jahnke, 2022; Pihlgren, 2022; Tyson, 2019). Aristoteles beskrev den vetenskapligt grundade kunskapen som episteme och den praktiska kunskapen genom techne. Den erfarenhetsbaserade kunskapen, det vill säga lärares erfarenheter och praktiska kunnande, utgörs av de handlingar lärare utför. Eftersom denna kunskap kan vara svår att sätta ord på, benämns den ofta som den tysta kunskapen, eller den outtalade. Följden blir att den kan vara svår att sprida vidare till andra och därmed bli beprövad (Gustavsson, 2002; Jahnke, 2022; Skolverket, 2020). Denna kunskap byggs upp genom lång erfarenhet, som så småningom leder till att beslut fattas utifrån intuition. För att fatta kloka beslut i rätt situationer, krävs att den tredje kunskapsformen, fronesis, utvecklas. Fronesis, det goda omdömet och den praktiska klokheten är en förutsättning för att göra goda val och handla etiskt. Flera forskare kopplar samman beprövad erfarenhet med Aristoteles begrepp fronesis, vilket i sammanhanget innebär både förtrogenhet, praktisk kunskap och klokskap (Gustavsson, 2002; Jahnke, 2019, 2022; Pihlgren, 2022, Rönnerman, 2022). Skolverket ser detta som en förutsättning för att beprövad erfarenhet ska utvecklas, men betonar att all erfarenhet inte är beprövad erfarenhet, eftersom processen i arbetet är viktig (Skolverket, 2020). 
Utifrån Skolverkets, Skolforskningsinstitutets, Specialpedagogiska myndighetens och Skolinspektionens något olika definitioner framträder gemensamma kriterier för beprövad erfarenhet (Pihlgren, 2022). Dessa innebär att erfarenheter som prövats ska ha grundats och vuxit fram i praktisk erfarenhet under en längre tid. De goda effekterna ska vara dokumenterade, ha varat över tid, samt spridits till andra där erfarenheterna kritiskt granskats och diskuterats. De beprövade erfarenheterna har tagits fram gemensamt av många med målet att främja utveckling (Pihlgren, 2022). I studien används dialogkonferenser och ämnesgrupper som arenor för att genom dialoger och systematiskt prövande utveckla beprövade erfarenheter av ”sexualitet, samtycke och relationer” Erfarenheterna prövas, dokumenteras och delas för att kunna beprövas och utvecklas vidare av andra. Inom ramen för studien ryms inte uppföljning om de goda effekterna kvarstår över en längre tid. Med den förståelsen kan inte beprövad erfarenhet hinna utvecklas.
[bookmark: _Toc172189612][bookmark: _Toc178625026]Skolförbättring som gemensam angelägenhet
För att sätta studien och matematikgruppen i ett större sammanhang, involveras även de övriga ämnesgrupperna, skolledning, EHT samt fritids i förbättringsarbetet på olika sätt. Det gemensamma för samtliga är kunskapsinhämtningen genom föreläsningar under dialogkonferenserna. I ämnesgrupperna som träffas regelbundet för kunskapsproduktion, ingår lärare, speciallärare och specialpedagoger. Övrig personal inom EHT, skolledning, samt fritids arbetar självständigt med kunskapsområdet utifrån sina professioner. Förbättringsarbetet ingår i de tre skolornas systematiska kvalitetsarbeten (SKA), med obligatorisk resultatuppföljning, analys och uppföljning. Med anledning av ovanstående kan förbättringsarbetet ses som en gemensam angelägenhet inom och mellan skolenheterna. Däremot har inte alla en tydlig koppling till att gemensamt utveckla beprövade erfarenheter. En utveckling framöver skulle vara att involvera samtliga oavsett yrkeskategori att dela och sprida sina erfarenheter genom dialogkonferenserna.
Skolförbättring definieras av Håkansson och Rönnström (2021) som en strävan att göra skolor till goda platser för elevers lärande och utveckling. Andersson m.fl. (2022) beskriver begreppet som en utveckling av förbättringsprocesser och gemensamt ansvar och ägandeskap att driva utbildning utifrån en tydlig och relevant idé. För att nå ett gemensamt ägandeskap behöver kapacitet och kompetens byggas in i hela organisationen för både lärare, rektor, skolan och dess kultur, vilket dialogkonferensmodellen kan bidra med. Läsårets gemensamma förbättringsarbete genom demokratiska och kommunikativa arenor för beprövad erfarenhet ses som en strävan mot detta.
För att skapa den gemensamma angelägenheten behöver alla inblandade se sambandet mellan lärares, kollegiets och det skolövergripande kapacitetsbyggandet och hur dessa är ömsesidigt beroende av varandra. Genom ett systemtänkande kan berörda deltagare få en överblick över lärandeorganisationen och förstå hur delar och helhet hänger samman och hur handlingar på en nivå skapar möjligheter och begränsningar för en annan (Giles & Hargreaves, 2006; Rönnerman, 2022; Scherp, 2019). Wennergren och Blossing (2019) beskriver på liknande sätt skolors behov av att skapa en karta som visar landskapet över att olika nivåer är beroende av varandra. Om skolförbättring förstås som en gemensam angelägenhet, som ett system eller en karta kan möjligheter och begränsningar för vad som sker och inte sker lättare identifieras. Admiral m.fl. (2021) ställer sig kritisk mot forskning som avgränsar och endast riktar fokus mot enskilda lärare, enstaka specifika aktiviteter, processer eller modeller, istället för att se helheten. Resultatet blir då att systemtänkandet (Giles & Hargreaves, 2006) och kartan (Blossing & Wennergren, 2019) bortses. Användandet av dialogkonferensen ses i studien som bidragande för att synliggöra skolförbättring som en gemensam angelägenhet, där alla är delaktiga utifrån sin profession.
Den samtida forskningen är i stort sett överens om fem avgörande principer för att möjliggöra skolförbättring, vilka benämns genom långsiktighet, systematik, ömsesidighet, hållbarhet och att ständigt förbättras (Håkansson & Sundberg 2016). För att beprövade erfarenheter ska utvecklas och vara över tid, behöver de goda effekterna få tid att få fäste, vilket många gånger krockar med rektorers förväntningar på snabba förändringar och förbättringar. Då studien ingår i ett förbättringsarbete som inledningsvis är tänkt att vara under ett läsår, beror långsiktigheten på vad som sker därefter. Under läsåret avsätts tid och arenor för att gemensamt pröva erfarenheter, vilka upphör efter läsårets slut. Att det till en början avsätts förutsättningar i form av tid och resurser som sedan upphör, beskriver Giles och Hargreaves (2006) som en avgörande risk för långsiktighet och hållbarhet. Till dessa faktorer hör även att nya initierade satsningar tränger undan tidigare initierade förbättringar. Hållbarheten är till stor del beroende av hur olika nivåer inom organisationerna involveras i förbättringsarbetet och görs delaktiga. Förbättringsarbetet bör därför vara inbyggt för lärande i alla led, där alla nivåer kontinuerligt och systematiskt driver utvecklingen (Andersson m.fl., 2022; Butler & Schneller, 2012; Håkansson & Sundberg, 2016; Håkansson & Rönnström, 2021; Rönnerman, 2022; Rönnerman & Olin, 2013; Scherp, 2019). Som följd av detta behöver organisationen även bygga kapacitet på de olika nivåerna för att kunna skapa förutsättningar för den hållbara förbättringen (Giles & Hargreaves, 2006; Hargreaves & Fullan, 2016; Rönnerman, 2022; Stoll m.fl., 2006; Sülau, 2019).
På organisationsnivå identifierar Håkansson och Adolfsson (2021) dataanvändning, ledarskap och olika former av dialoger som avgörande för skolförbättring. Bakgrunden till förbättringsområdet i studien är dels framtaget och identifierat utifrån dataunderlag i form av elevenkäter, där behovet identifierats. Som komplement till enkäterna tillkom den stärkta läroplansskrivningen om ”sexualitet, samtycke och relationer” som behövde implementeras. För matematikgruppen, som studiens avgränsning, kan identifieringen av förbättringsområdet kännas avlägset matematikämnet, även om dataunderlaget pekar på behovet. En utmaning gällande ledarskapet är att det är tre skolenheter med sina respektive rektorer som är ansvariga för skolförbättringen. Genom ett distribuerat ledarskap delas ansvaret för genomförandet mellan rektorerna, pedagogisk utvecklingsledare, samt förstelärarna på de olika skolorna, som i sin tur leder kollegor i ämnesgrupper. Ledarskapet innebär att det behöver finnas kapacitet på alla ledningsnivåer (Hargreaves & Fullan, 2016; Liljenberg, 2020; Scherp, 2019). Forum för dialoger används i studien genom dialogkonferenser och ämnesgruppsträffar för att möjliggöra delaktighet och agens i arbetet.
[bookmark: _Hlk172887290]Sammanfattningsvis behöver förutsättningar finnas inom organisationen för att möjliggöra matematikgruppens kunskapsproduktion för beprövad erfarenhet. Skolförbättringen behöver ses som en gemensam angelägenhet, där alla nivåer, grupper och professioner arbetar mot samma mål utifrån elevens bästa. Långsiktighet, systematik, ömsesidighet, hållbarhet och ständig förbättring är fem principer som forskning är överens om bidrar till skolförbättring. På organisationsnivå identifieras dataanvändning, ledarskap och olika former av dialoger som avgörande. Genom att se organisationens gemensamma angelägenhet som ett systemtänkande eller en karta, kan sambandet mellan lärares, kollegiets och det skolövergripande kapacitetsbyggandet och hur dessa är beroende av varandra synliggöras. Berörda deltagare får en överblick över lärandeorganisationen och skapar förståelse för hur delar och helhet hänger samman och hur handlingar på en nivå skapar möjligheter och begränsningar för en annan. Genom att identifiera möjligheter och begränsningar skapas handlingsmöjligheter. För studien är detta relevant utifrån att identifiera möjligheter och begränsningar för matematiklärarnas kunskapsproduktion och beprövade erfarenheter.
[bookmark: _Toc172189613][bookmark: _Toc178625027]Professionella lärandegemenskaper
Utifrån beskrivningen av kartan eller systemtänkandet, där hela organisationen och skolenheten är delaktig och ömsesidigt beroende av varandra, avgränsas här till lärandegemenskapen det vill säga ämnesgrupperna som regelbundet träffas. Förbättringsarbetet består av åtta ämnesgrupper med lärare, speciallärare och specialpedagoger. Studien är avgränsad till matematikgruppen som en lärandegemenskap. Att arbeta kollegialt i professionella lärandegemenskaper är i sig inte något nytt utan har sitt ursprung i Deweys tankar om pedagogisk praxis, Stenhouses hävdande att lärare skulle agera som klassrumsforskare, samt Schöns förespråkande för den reflekterande praktikern (Stoll m.fl., 2006). Kärnan är att professionellt lärande sker i en gemenskap, där fokus sträcker sig längre än mot lärares enskilda lärande. Skolor med en fungerande samarbetskultur har flyttat fokus från individer till hela organisationen.
Under de tre senaste decennierna har professionella lärandegemenskaper vuxit fram som lösningen till skol- och undervisningsförbättring (Hargreaves, 2019; Lee m.fl., 2022; Rönnerman, 2022; Walker, 2022; Stoll m.fl., 2006; Vangrieken, 2017; Vescio, 2008). Det finns en bred enighet inom forskning att dessa skapar förutsättningar för lärares kollegiala lärande med elevens lärande som utgångspunkt, men det betyder inte att det sker. Farhågan är att begreppet används slentrianmässigt och därmed urvattnas. Med professionella lärandegemenskaper avses att ett ökat lärande eller en förändring har skett hos eleven. Kvaliteten av förbättringsarbetet avgörs på det sättet utifrån vad det gett eleverna. 
Däremot riktar många forskningsöversikter fokus på effekterna av lärares lärande, i stället för hur lärandegemenskapen utvecklar undervisningen och elevernas lärande. Studier där lärandegemenskaper har ett riktat och ihållande fokus mot elever och deras lärande, visar goda resultat för både undervisningsutveckling och ett förbättrat lärande för elever (Andersson, 2022; Rönnermark, 2022; Vescio m.fl., 2008). För att utveckla en framgångsrik lärandegemenskap krävs att matematikgruppen utvecklar gemensamma värderingar, visioner och mål, ett kollektivt ansvar för elevers lärande, reflekterande dialog och ett lärandefokuserat samarbete. Det professionella lärandet ska utvecklas både för gruppen såväl som individuellt (Stoll m.fl., 2006; Vangrieken, 2017; Vescio m.fl., 2008). 
I framgångsrika lärandegemenskaper finns en gemensam vision, ett gemensamt mål, som involverar alla berörda. ”Att drömma med bestämdhet” beskriver Andersson m.fl. (2022, s. 40) den gemensamma målbilden för utbildning och elevers lärande. En avgörande faktor för matematikgruppen blir därmed hur visionen och målet anses tydligt, meningsfullt och som en identifierad utmaning utifrån rådande, lokala praktik. Därtill hur gruppen ser sig som en lösning kopplad till utmaningen. Ju starkare kopplingen är mellan det professionella lärandet och lösningen på dilemmat, desto mer effektiv är lärandegemenskapen. Om matematiklärarna känner ägandeskap och att de är delaktiga i lösningarna genom att prova, utvärdera och förbättra, kan känslan av motivation och engagemang öka (Andersson m.fl., 2022; Butler & Schnellert, 2012; Rönnerman, 2022; Scherp & Scherp, 2016; Sülau, 2019; Vangrieken, m fl., 2017). 
Till följd av att den nya läroplansskrivningen inte tidigare är beprövad i matematikundervisningen, finns ingen ”best practice” att konsumera eller överföra, utan lärarna behöver agera producenter (Stoll m.fl., 2006). Det finns sedan tidigare väldigt lite underlag att utgå från, vilket får till följd att lärarnas tidigare erfarenheter och kunskaper tillsammans med vetenskaplig grund för ny kunskapsproduktion blir relevant och avgörande för utfallet. Dialogen lyfts likt reflektionen som en avgörande faktor, eftersom den ses som länken mellan det individuella och det organisatoriska lärandet (Armstrong & Hyslop-Margison, 2006; Brown m.fl., 2021; Hillen, 2020; Rönnerman, 2022). Ett praktiknära forskande med utgångspunkt i aktionsforskning används för att eftersträva lärandegemenskapers idéer, samt främja det cykliska och systematiska tillvägagångssättet för kunskapsproduktion (Dewey, 2022; Rönnerman, 2022: Skolverket, 2020; Stoll m.fl., 2006; Vangrieken, 2017; Vescio m.fl., 2008). 
Framgångsrika lärandegemenskaper där förändring av undervisningen är målet behöver skapa en samarbetskultur som definieras av ”dela, reflektera och ta risker” (Vescio m.fl., 2008; Riveros, 2012). Relationskompetensen i matematikgruppen, vilket även innebär ömsesidigt beroende, respekt, stöd och ett inkluderande medlemskap, är betydelsefullt för gruppens gemensamma arbete. Tilliten till varandra påverkar hur arbetet fortlöper, liksom maktrelationer (Stoll m.fl., 2006; Vescio m.fl., 2008). En anledning till att skolförbättring många gånger inte lyckas är att för lite uppmärksamhet ägnats åt grupprelationer och maktförhållanden (Stoll m.fl., 2006). I studien är matematikgruppen en ny grupp med deltagare från tre olika skolor, där de flesta är nya och okända för varandra. 
Andra strukturer som påverkar matematikgruppen är vilka förutsättningar som ges genom avsatt tid för genomförande, utrymme för kollegiala och kommunikativa arenor, samt nätverk. I studien avsätts tid för gemensamma träffar i dialogkonferenser, samt för ämnesgruppsträffar. Dialogkonferensen som ett nätverksforum lyfts fram som betydelsefull för att lära sig tillsammans med andra utanför den egna ämnesgruppen och den egna skolenheten, samt sprida och dela prövade erfarenheter (Engelstad, 1992; Gustavsen, 2001; Hansson, 2003; Lund, 2008; Stoll m.fl., 2006; Rönnerman, 2022). Slutligen är det den enskilde individen som möjliggör eller begränsar utvecklingen av professionella lärandegemenskaper (Stol m.fl. 2006). Kärnan i förändringen är individen för att en organisation ska förändras, men lärandet påverkas även av det sammanhang där det sker. För att besvara vad som möjliggör och begränsar matematikgruppens kunskapsproduktion utifrån kunskapsområdet relaterat sitt ämne, behöver både individuella och organisatoriska påverkansfaktorer beaktas. 
Utifrån begreppet lärandegemenskap särskiljer och identifierar Vangrieken m.fl. (2017) tre olika typer av kollegiala gemenskaper: formella gemenskaper, deltagarorienterade gemenskaper med struktur och framväxande gemenskaper. I dessa synliggörs att det är olika intressenter (staten, rektor, lärare) som involveras och olika grader av engagemang, beroende på ”top-down”-initiering eller ett ”bottom-up”-perspektiv. (Skolforskningsinstituet, 2022, Vangrieken m.fl., 2017). Relaterat till studien skulle den formella gemenskapen vara aktuell för matematikgruppen utifrån implementering av ett nytt kunskapsområde i läroplanen, vilken initieras som ett ”top-down”. Däremot ses likheter med den deltagarorienterade gemenskapen, genom att lärarna gemensamt och cykliskt ska pröva och utveckla erfarenheter utifrån sin lokala praktik. Matematikgruppen skapar ny kunskap tillsammans utifrån ett övergripande mål. Däremot ser jag inte matematikgruppen som en framväxande gemenskap i nuläget, eftersom gruppen inte vuxit fram flexibelt och på frivillig basis tagit initiativ till innehåll och mål (Skolforskningsinstitutet, 2022; Vangrieken m.fl., 2017).
Wennergren och Blossing (2022) identifierar och beskriver tre skolors möjlighet till praktikgemenskap utifrån att vara en särboskola, familjär skol eller en professionell skola. I särboskolan arbetar lärarna till största del individuellt, till skillnad från den familjära skolan där praktikgemenskaper existerar mer eller mindre kring ett gemensamt innehåll. I den professionella skolan handlar praktikgemenskapen om att utveckla lärarnas undervisning med utgångspunkt i elevernas lärande. Där finns även ett ömsesidigt engagemang i varandras erfarenheter som ger grund för lösningar, prövande, förbättringar för beprövad erfarenhet. Professionella skolor utbyter även erfarenheter med andra skolor, lärare, forskare och nätverk för gemensamt utbyte av stöd och kunskaper. Skolan blir på detta sätt en medlem i en större praktikgemenskap. I studien strävar skolorna efter att vara professionella skolor genom att gemensamt bepröva erfarenheter genom lärandegemenskaper och dialogkonferenser med utgångspunkt i elevernas lärande.
[bookmark: _Toc178625028]Demokratiska och kommunikativa lärandegemenskaper
Samarbete och professionellt lärande har länge setts som en demokratisk väg att arbeta för skol- och undervisningsförbättring (Stol m.fl., 2006). Det har även setts som en demokratisk process för att skapa och utveckla kunskaper och erfarenheter tillsammans. I föreliggande studie används dialogkonferensen och matematikgruppens ämnesträffar som arenor att nå demokratiska och kommunikativa lärandegemenskaper för kunskapande. Demokratiska och kommunikativa lärandegemenskaper beskrivs på något olika sätt, men gemensamt är att de alla har sin utgångspunkt i Deweys idéer och pragmatismen (Andersson m.fl., 2022; Atta m.fl., 2022; Dewey, 2004; 2022; Engelstad, 1993; Fielding & Moss, 2011; Frost, 2012, Fusarelli m.fl., 2011; Gustavsen, 2003; Jenlink & Jenlink, 2008; Rönnerman, 2022; Williams m.fl., 2009). 

Tre riktningar, eller definitioner av demokratiska och kommunikativa lärandegemenskaper har identifierats, som åtminstone i teorin skiljer sig åt. I verkligheten är de svårare att särskilja, då likheterna är många. Atta m.fl. (2022) likställer demokratiska lärandegemenskaper med professionella lärandegemenskaper (PLC), medan Frost (2012) och Jenlink & Jenlink (2008) relaterar till Wengers praktikgemenskaper. Williams m.fl. (2009) menar å sin sida att det krävs mer än så för att vara en demokratisk lärandegemenskap. 

En demokratisk lärandegemenskap kan uppnås både genom beskrivningar av en professionell lärandegemenskap (PLC) och en praktikgemenskap (Atta m.fl.,2022; Frost, 2012; Jenlink & Jenlink, 2008; Rönnerman, 2022). Den teoretiska utgångspunkten skiljer sig åt, men i själva verket är de på många sätt lika och strävar efter att förbättra praktiken med elevens bästa i fokus. Lärandegemenskaper inom aktionsforskning och dialogkonferenser för gällande studie relateras till praktikgemenskaper utifrån det situerade lärandet. Gemensamt för olika beskrivningar och tolkningar av demokratiska lärandegemenskaper är att de utgår från Deweys idéer om demokratisk utbildning och pragmatismen. Williams m.fl. (2009) beskrivning av demokratiska lärandegemenskaper sträcker sig längre än de övriga två. Vägen mot en demokratisk lärandegemenskap ses som en utveckling från en traditionell skola, via professionell lärandegemenskap (PLC), för att därefter kunna nå en demokratisk lärandegemenskap. I den ses även eleven som en aktiv medproducent, ägare över sitt lärande och som en aktiv demokratisk medborgare för ett bättre samhälle. Demokratiska principer är något som aktivt görs och inte enbart läses om, utifrån att elever och lärare bidrar aktivt för ett bättre samhälle och en bättre värld. Begreppet service, att lärare och elever aktivt deltar i någon samhällstjänst, skiljer enligt Williams m.fl. en PLC från att vara en demokratisk lärandegemenskap och en demokratisk skola. Identifierade utmaningar för demokratiska lärandegemenskaper är brist på avsatt tid, bristande engagemang och att för många insatser är i gång samtidigt. Möjligheter med demokratiska lärandegemenskaper är engagerade och motiverade elever med meningsfull undervisning kopplad till den riktiga världen, samt ökad närvaro och minskade disciplinära problem. 
[bookmark: _Toc172189614][bookmark: _Toc178625029]Kritik mot professionella lärandegemenskaper
Som nämnts tidigare kan professionella lärandegemenskaper användas slentrianmässigt och ses som den ultimata lösningen på skolförbättring. En påfallande risk är att begreppet urholkas till något som är obligatoriskt att delta i och som finns inskrivet i kalendariet. Matematiklärarna kan ha svårt att känna sig motiverade och delaktiga i det förbättringsområden som tagits fram, vilket påverkar ägandeskapet och den gemensamma målbilden. 
[bookmark: _Hlk172879834]Professionella lärandegemenskaper bygger på två antaganden där det första är att kunskapen finns i lärares vardagliga erfarenheter och bäst förstås genom dialog och kritisk reflektion med andra som delar samma erfarenhet. Utmaningen berör möjligheten för gruppen att komma på djupet i frågor, vilket kan bidra till ett ytligt lärande och risken att hamna i ett grupptänkande. Detta kan i så fall innebära att alternativa idéer inte lyfts eller att ämnen där man tycker olika inte berörs. Samarbetet begränsas då i stället till att berätta eller dela idéer, material eller metoder och artighetsnormer råder inom gruppen (Giles & Hargreaves, 2006). I en lärandegemenskap finns en förväntan att lärare ska förändra och förbättra sin praxis och undervisning genom samarbete, vilket Riveros m.fl. (2012) ställer sig kritisk till. Den förväntan ses som en förenkling av samarbetet i en lärandegemenskap, utifrån antagandet att lärare ska avsäga sig sin tidigare undervisningspraktik för ett nytt sätt de aldrig tidigare gjort. När skolförbättring misslyckas beror det många gånger på att lärare inte kan eller vill förankra innehållet till sin praktik. Om känslan av osäkerhet och otrygghet i lärarrollen dominerar i gruppen, riskerar det att påverka både drivkraften och engagemanget (Andersson m.fl., 2022; Vescio m.fl., 2008).
Hargreaves (2019) sammanfattar över 30-års forskning kring lärarsamverkan i likhet med Frost (2011) att ingenting är viktigare för elevers lärande än kvaliteten på deras lärare. Det professionella samarbetet spelar stor roll, vilket innebär att kvaliteten på samarbetet har stor betydelse. Mest benägna till förändringar är de yngre lärarna och speciallärare. Dessa lärare lyckas oftare integrera sina kärnsyften med undervisning med det nya som prövas och anpassa undervisning och strukturer för det. De lärare som undervisat länge och har lång erfarenhet av prövad undervisning tolkar reformer bokstavligt eller minimalt, genom att göra dem så lika som möjligt den redan befintliga undervisningen.
[bookmark: _Toc178625030]Sammanfattning
Sammanfattningsvis visar forskning att lärandegemenskaper som har ett fokus riktat mot elever och deras lärande, utvecklar sin undervisning och förbättrar lärandet för dem. I framgångsrika lärandegemenskaper finns en gemensam vision och ett gemensamt mål som involverar alla berörda. Därtill beskrivs en framgångsrik lärandegemenskap utifrån att ha en samarbetskultur som definieras av ”dela, reflektera och ta risker”. Relationskompetensen och tilliten till varandra påverkar kunskapsproduktionen, liksom maktrelationer. Andra påverkansfaktorer är förutsättningar gällande exempelvis avsatt tid för genomförande, utrymme för kollegiala och kommunikativa arenor, samt nätverk. Matematikgruppen kan liknas vid den deltagarorienterade gemenskapen, utifrån att lärarna gemensamt och systematiskt ska pröva och utveckla erfarenheter utifrån sin lokala praktik. Skolenheternas strävan mot den professionella skolan innebär att undervisningen tar sin utgångspunkt i elevernas lärande och ett ömsesidigt engagemang skapas som grund för lösningar och cykliskt prövande. Professionella skolor är del av en större praktikgemenskap och utbyter erfarenheter, stöd och kunskaper med andra skolor, lärare, forskare och nätverk.

Utifrån tre identifierade riktningar når både PLC och praktikgemenskaper kriterierna för demokratiska lärandegemenskaper. Skillnaderna i dessa beskrivningar är främst teoretiska. Williams m.fl. (2009) menar å sin sida att demokratiska lärandegemenskaper innebär att eleven är medproducent, samt att både elever och lärare är engagerade i samhällstjänster. Likheter för samtliga är utgångspunkten i pragmatismen och Deweys idéer.





[bookmark: _Toc172189615][bookmark: _Toc178625031]Tidigare forskning
I följande avsnitt presenteras tidigare forskning med avgränsning till studiens syfte riktat mot kunskapsproduktion genom lärandegemenskaper i kommunikativa och demokratiska arenor. Sökningen har utgått från kombinationer av collaborative, inquiry, iterative, dialogue, democratic, learning, teacher, school, improvement, participation, practice-based research. 
[bookmark: _Toc178625032][bookmark: _Hlk174881930]Praktiknära kunskapsproduktion genom kritiskt systematiskt undersökande 
I studien förstås kunskapsproduktion som ett kritiskt, systematiskt och cykliskt undersökande i praktiken. Men även som att överbrygga klyftan mellan teori och praktik. Dewey beskriver att kunskapandet utvecklas genom inquiry, vilket kan jämföras med ett vetenskapligt förhållningssätt, eller praxisnära forskning (Andersson, 2022; Dewey 1958/2022). Den praktiknära forskningen som använts under de senaste 30 åren innebär både aktiva handlingar i praktiken och att skapa kunskap om vad som sker i praktiken (Rönnerman, 2018). Om fokus läggs på att implementera en färdig metod i praktiken, i stället för den systematiska processen, riskerar det forskande anspråket att utebli (Rönnerman, 2018; Somekh & Zeichner, 2009). I förefallen studie är kunskapsområdet nytt och oprövat i matematiken. Med få tillgängliga resurser och metoder att luta sig mot, blir lärarnas roll som producent med stöd av handledare därmed avgörande. 
Att se kunskapandet som ett cykliskt handlande utifrån ett forskande förhållningssätt, där lärare är aktiva medskapare, har starkt stöd i forskning (Stenhouse, 1983; Andersson & Herr, 1999; Carr & Kemmis, 1986; Dewey, 1958/2022, Dimmock, 2016; Rönnerman; 2022; Timperley, 2013). Praktiknära forskning, skolnära forskningsmetoder och cykliska modeller har vuxit fram och uppmärksammats genom exempelvis forskningscirkeln, aktionsforskning, 3U-modellen, lesson study och learning study (Anderberg m.fl., 2016; Andersson m.fl., 2022; Halbert & Kaser, 2023; Rönnerman, 2022). Betydelsefulla faktorer är närheten till undervisningen och faktiska situationer, där lärare och elever är aktiva, samt den systematiska processen. 
Det som man själv varit med och skapat omsätts och stannar även i högre grad kvar i praktiken (Andersson, 2022; Biesta, 2004; Dewey, 2004; 2022; Dimmock, 2016; Rönnerman, 2022; Scherp, 2013). Stenhouse (1983) visade på att lärare behövde göras aktiva i kunskapsproduktionen kring läroplaner, eftersom kunskap och förståelse skapades genom ett forskande arbetssätt utifrån den lokala kontexten. På samma sätt bekräftade Handscombe m.fl. (2014) att lärare skulle ses som ett viktigt bidrag till kunskapande och inte enbart som översättare av forskning. Forskning visar positiva resultat av att aktivt engageras där initiativet kommer från verksamhetens behov, vilket även bidrar till ett ägandeskap över den producerande kunskapen utifrån sin praktik och verklighet. En förutsättning är att lärare engageras i att bedriva ett kritiskt systematiskt arbete i dialog med andra. I studien ses den systematiska och cykliska processen genomföras i demokratiska och kommunikativa arenor genom aktionsforskningens tre ordningar (beskrivs i metoddelen) för kunskapsproduktion och beprövad erfarenhet.
Hunzicker (2020) konstaterar i sin översikt över 12 aktionsforskningsprojekt att det praktiknära forskandet både bidrar till en förbättrad undervisningspraktik, ökar lärarnas professionella lärande, samt påverkar elevernas lärande. Viktiga riktlinjer som identifieras är:
· Skolan är forskningsengagerad, gärna i samarbete med universitet
· Löpande professionellt lärande och förbättringsarbete utifrån behov
· Ett gemensamt engagemang och en reflekterande praktik
· Samarbete mellan lärare och forskare
I relation till gällande studie ses begränsningar beträffande samarbetet med universitet och forskare, då förbättringsarbetet genomförs av mig som pedagogisk utvecklingsledare och handledare inom projektet, samt som forskande masterstudent med handledare från universitetet. 
Sims och Fletcher-Wood (2020) menar att det är relevant att inta ett kritiskt perspektiv till den rådande konsensus som gäller för lärares utveckling av effektiv undervisning med utgångspunkt i elevens lärande.  Studien belyser svagheter och svårigheter kring de rådande kriterierna för framgångsrik lärandegemenskap. Långsiktigheten som benämns vara relevant, innebär även att den cykliska processen behöver vara återkommande under en längre tid, så att den nya kunskapen kan tränas och befästas. Sims och Fletcher-Wood ifrågasätter även konsensus kring om undervisningen utvecklas mer effektivt om lärare identifierar sig med och frivilligt deltar i förbättringsarbete. De menar att om det finns ett tydligt syfte med förklaring, så kan värdet av förbättringsarbetet ändå förstås och upplevas. Ifrågasättande gäller även den konsensus kring att undervisning förbättras mer effektivt om den fokuserar ämneskunskapen snarare än allmänpedagogiskt skilt från ämnet. I stället hävdas att det är mest effektivt om dessa kompletterar varandra och genomförs tillsammans. 
[bookmark: _Toc178625033]“Kritiskt undersökande cykler inom cykler”
I studien iscensätts aktioner av mig i rollen som pedagogisk utvecklare och handledare utifrån identifierade utmaningar för matematikgruppens kunskapande, parallellt med matematiklärarnas egna iscensatta aktioner med syfte att utveckla elevens lärande. Butler och Schnellert (2012) beskriver det genom “inquiry cycles within inquiry cycles” (s. 1207). Det kan förstås som att skapa ett skolövergripande ansvar där den kritiskt undersökande och cykliska processen genomförs parallellt på olika nivåer med utgångspunkt i elevens lärande. I likhet med den beskrivningen genomför Kennedy Clark m.fl. (2018) ”aktionsforskning på aktionsforskning”, där både lärarutbildare och lärarstudenter utvecklas genom det gemensamma projektet. Utifrån att se modellen som en gemensam skolförbättring och angelägenhet, tydliggörs det ömsesidiga beroendet där alla är en del avlösningen. Fördelarna i studien (Kennedy-Clark, 2018) var dubbla, lärarutbildarna utvecklades som lärare, lärarstudenter utvecklade sin undervisning och sitt förhållningssätt till aktionsforskning. Förutom att genomföra parallella cykliska spiraler med utgångspunkt i eleven, intar Atkinson (1994) ett kritiskt perspektiv gentemot dess faser och tillvägagångssätt. En medvetenhet behöver skapas utifrån att processen sällan följer faserna i verkligheten. Atkinson belyser både att verkligheten många gånger består av agerande före planering, oavslutade spiraler, att ”loopa tillbaka”, samt flera minispiraler inom en större spiral. Medvetenheten kring detta kan bidra till och hjälpa att se processen mer dynamisk i stället för en teknisk modell som måste följas.
[bookmark: _Toc178625034]En ”överväldigande” process
Även om forskning styrker det systematiska och praktiknära forskandet för elevens lärande behöver möjligheter och begränsningar för processen medvetandegöras. Carr och Kemmis (2005) varnade tidigt och tog avstånd från att se det cykliska arbetet som en teknisk metod att följa och att det ”reduceras till att bli en simpel forskningsmetod för lärare” (s. 351). Även Mockler och Groundwater-Smith (2015) synliggör i sin studie problematiken med att se cykliska processer enbart som tekniska metoder för att implementera evidensbaserad praktik. Kennedy-Clerk m.fl. (2018) beskriver lärares upplevelser av processen som ”överväldigande” och att fördelarna först ses mot slutet. Den komplexa processen kräver mycket vägledning och underlättande stöd, även om resultatet i slutändan leder till att utveckla både lärarnas självkännedom genom att synliggöra den tysta kunskapen, samt utvecklar undervisningen. En risk med cykliska processer är att fokus hamnar på vad som genomförs i praktiken, i stället för att skapa kunskap om vad som sker i praktiken (Rönnerman, 2018; Somekh & Zeichner, 2009). Eftersom det är en mental ansträngning att fördjupa sig i en systematisk process, kan det bidra det till att en enklare väg kan vara lockande (Andersson m.fl., 2022; Brown m.fl., 2020). Om problemen som ska lösas är för komplexa för att cykliskt planera, pröva och följa upp, väljs hellre färdiga metoder och ”enkla recept”. Å andra sidan lyfter Johannesson (2022) vikten av att skapa en balans i processen och att för mycket tid på att reflektera vetenskapligt och analysera kan minska engagemanget.
Davis m.fl. (2018) undersöker i en kvalitativ fallstudie hur aktionsforskningsprocessen påverkar lärarstudenters forskningsprocess, praktik i undervisningen och identitet som forskare. Utfallet visar att majoriteten tyckte det var roligt och betydelsen av att ”ta elevarbete och omvandla det till data som jag kunde analysera” (s. 64) och att presentera och dela resultaten var givande. Lärarstudenterna visade även en tro på att färdigheterna var användbara framöver för att lösa ett identifierat problem i undervisningen. Andra upplevde att det var för tidskrävande och att syftet med processen inte var värd tiden den tog. Deltagarna utvecklade forskande färdigheter som användbara för utvecklade av undervisningen, men såg sig inte som en forskare, utan som människor som löser problem. 
Johannesson (2022) identifierar att en utmaning med praktiknära forskning är de stora kvalitativa skillnaderna som uppenbaras mellan olika lärandegemenskaper. Avgörande faktorer som identifieras är gruppers förmåga till engagemang, fantasi och anpassning, där engagemanget exempelvis berör vilket fokus innehållet i träffarna har och den repertoar som tas fram. Fantasin krävs för att kritiskt granska sin praktik och lära sig av sina undersökningar och anpassningen är avgörande för att justera praktiken i sin undervisning utifrån vetenskaplig grund. I Johannessons studie visar det sig vara enklare att uppnå dessa faktorer för de mer erfarna lärarna, som har en längre gemensam historia och erfarenhet av skolförbättring. De lärarna kan i större utsträckning se samhörigheten mellan att utveckla undervisningen på vetenskaplig grund, i stället för att se den cykliska processen som en separerad och parallell del från klassrumspraktiken. Mindre erfarna lärare efterfrågar i högre grad färdiga lösningar snarare än att hitta på själva. 
Butler och Schnellert (2012) ser i sin studie positiva effekter på lärarnas engagemang och fantasi, när de motiveras att revidera sin praxis för att uppnå bättre elevresultat. Det som oroade i likhet med Johannessons studie, var den stora kvalitativa variationen mellan grupper. Skillnaderna berodde på möjligheten att komma på djupet, samt deltagarnas engagemang i undersökningarna. Även Horn och Little (2010) ser resultatet av olika kvalitativa nivåer i grupper. Gruppens kollektiva förmåga utifrån individuella kunskaper, färdigheter, erfarenheter och inställningar utgör de resurser som är tillgängliga. 
[bookmark: _Toc178625035]Dialog och kritisk reflektion för kunskapsproduktion
Gemenskaper där deltagare delar med sig och där deltagarnas röster blir en viktig del i den systematiska och cykliska processen genom demokratisk dialog och kritisk reflektion, leder till positiva förändringar i undervisningen (Brown m.fl., 2021; Butler & Schnellert, 2012; Dimmock, 2016; Johannesson, 2020; Rönnerman m.fl., 2016; Salter & Tett, 2020). Dialogen är lämpad för kollegialt och demokratiskt lärande och reflekterande (Armstrong m.fl., 2006; Säljö, 2021), men behöver förstås utifrån de svårigheter som finns. Dialogen beskrivs ofta som en idealbild av samtalet, men Nilsson m fl. (2021) riktar kritik mot att se dialogen och samarbetande grupper som en universallösning. Eftersom en grupp sällan är fri från makt-, genus och klassaspekter, påverkas den demokratiska dialogen av hierarkiska strukturer (Langelotz, 2013). Effekter kan vara att alla inte engageras i samtalet, vilket ändrar dess funktion och karaktär. Det kan snarare hamna i att dela tips än att undersöka teorier, reflektera, kritiskt granska och gå på djupet. Eftersom dialogen bygger på språkanvändning, förutsätts att vi kan sätta ord på vår kunskap, samt har ett gemensamt språk och en gemensam begreppsförståelse (Gyllander & Nehez, 2021). Horn och Little (2010) identifierar svårigheter med professionell dialog, där förmågan att göra den tysta kunskapen explicit kan bero på otillräckligt strukturellt och socialt stöd. I Armstrong och Hyslop-Maargisons (2006) empiriska studie förflyttas makten och kontrollen till gruppen efterhand som dialogen ses bidra till allas delaktighet, uppmuntra olika perspektiv och möjligheten att få vara kritisk. Det dialogiska utrymmet stärks ytterligare när deltagare bekräftar varandra när de talar, lyssnar och svarar.

En svag länk i det systematiska arbetet är reflekterandet, som i sig är avgörande för att lärare ska öppna sig för nya idéer och arbetssätt med utgångspunkt i elevens lärande (Brown m.fl., 2020; Dimmock, 2016; Kennedy-Clerk m.fl., 2018; Riveros, 2012). De hinder som nämns av Brown m.fl. för att nå RPI (reflective professional Inquiry) är att beslut fattas för snabbt, svårigheten i de problem man stöter på, samt konkurrens mellan olika sätt att agera. Ibland finns även en motvilja till reflekterande samtal, eftersom det tar för mycket tid i anspråk och följden kan då bli att slutsatser dras för snabbt. Lärare tenderar att se det som stödjer tidigare övertygelser om inte tid avsätts för reflektion, eftersom både lärare och elever är ovilliga till förändringar. Simoncini (2014) menar att en reflekterande praktik riskerar att tas för givet och att alla inte är benägna att reflektera. Reflektion kräver både övning, engagemang och syfte, vilket förbättras genom att kombinera reflektion med strukturerad dialog. Dessa samtal möjliggör inlärning av ny kunskap, frågor och praxis och samtidigt välja bort tidigare övertygelser och praxis. Dialog i kombination med reflektion och handlingskraft skapar även förutsättningar för transformativt lärande.
[bookmark: _Toc178625036]Stödjande ramverk för den cykliska kunskapsprocessen
Flertalet begränsningar för kunskapsproduktion berör tid, resurser och strukturerade möjligheter för samarbete (Butler & Schnellert, 2012; Johannesson, 2022; Kennedy-Clark, 2018; Nelson m.fl., 2018). En komplex och utmanande process behöver vägledning och underlättande stöd (Kennedy-Clark m.fl., 2018). Resurser som skapar möjlighet att se kopplingen mellan teori och praktik behöver finnas tillgängliga under tiden som lärarna har fokus på den cykliska processen (Butler & Schnellert, 2012). Avgörande faktorer i Nelsons m.fl. (2008) studie är utvecklandet av normer för samarbetet. Detta krävde ett stödjande ramverk, tillsammans med teoretisk förankring, dataanalys och utvecklandet av en gemensam vision. Behovet att stödja lärandegemenskapen och processen ledde exempelvis till skapandet av protokoll.  

Nya arbetssätt och utmaningar kräver förutom ett stödjande ramverk att mål och syfte är tydligt för lärare. Johannesson (2022) identifierar betydelsen av att målet för förbättringsarbetet behöver vara tydligt och ju längre innehållet ligger från läraren, desto tydligare behöver det vara. Tydliga lärandemål behövs både för skolornas gemensamma förbättringsarbete och det nya sättet att arbeta. Lärandegemenskapen behöver förhandla om och definiera slutmålet, samt identifiera vilka åtgärder som behövs för att nå målen. Processen behöver synliggöra och justeras vid behov. Lärarna i Johannessons fallstudie behövde vägledning under processen som exempelvis att veta hur man ställer en forskningsfråga. Att den vetenskapliga processen är svår menar Johannessson, ska erkännas, för att i stället stödja lärarna med färdigheter som behövs och förutsätts. Nelsons m.fl. (2018) identifierar ytterligare faktorer som lärare behöver få stöd och utbildning i för att öka sin kapacitet och sitt självförtroende i den undersökande processen, men som kan tas för givet. 

· Problemfokuserade färdigheter, exempelvis hur man formulerar en fråga och identifierar problem. 
· Datafokuserade färdigheter, exempelvis veta hur man kommer åt, genererar och tolkar data.
· Processfokuserade färdigheter, exempelvis veta hur man deltar i en kollaborativ utredning och utvärderar orsak och verkan. 
Nelson m.fl. (2012) identifierar att trots tillgång till resurser och stöd i processen, spelar lärarnas inställning en avgörande roll. Resultatet i studien visar hur lärares inställning påverkas av ideologiska och intellektuella utmaningar, vilket hindrar en förändring i undervisningen. För att behålla engagemanget bland lärarna ska inte tiden underskattas, vilket framkommer i Salter och Tetts studie (2021). I den lyfts vikten av att prioritera tid för att identifiera förbättringsområde, det cykliska arbetet, samt tid för att införliva kunskapen och förändringen av yrkesidentiteten. Även Davis m.fl (2018) betonar tidens betydelse i förhållande till svårigheten att genomföra praktiknära forskning, eftersom processen är så tidskrävande. Studien identifierar det motstånd som berör tiden som behövde investeras för att cykliskt och på djupet undersöka och följa praxisproblem i klassrummet. Simoncini m.fl, (2014) kopplar förutom det tidsfaktorn till att relationer inte hinner utvecklas, vilket i sin tur påverkar hur öppna och ärliga dialogerna är. Nelson m.fl. (2008) menar att tiden aldrig är tillräcklig och Kennedy-Clark m.fl. (2018) pekar på vikten av att även ha strategier för att mildra tidspressen.
Förutom engagemang identifieras begränsade möjligheter att träffas och att för många insatser är i gång samtidigt som utmaningar. Skolor som lyckas bra har en skolledning som möjliggör olika möten där grupper delar med sig, samt använder sig av ett distribuerat ledarskap (Acheampong m.fl., 2022; Fusarelli m.fl., 2011). Engagemanget ökar för deltagare på de skolor där rektor distribuerar ledarskapet, men avgörande är vilka förutsättningar lärandegemenskaperna får för att etablera processer. Rektors inställning till skolförbättring och de metoder som används är avgörande, visar både Hillens studie (202) och Park, Lee och Cooc (2018), där även rektors stödjande och jämlika ledarskap betonas. 
[bookmark: _Toc178625037]Demokratiska och kommunikativa arenor för ägandeskap 
En utmaning i studien är valet av förbättringsarbete, som kan uppfattas som ett top down-beslut, men där den systematiska processen ska bidra till ett ägandeskap. Hillen, (2020), Irgen (2018), Hirsh och Segolsson (2019) och Furu & Lund, (2008, 2014) ser lyckade resultat med att kombinera de båda perspektiven. Irgen följde effekterna av ett femårigt skolbaserat kompetensutvecklingsprogram i mer än 1200 gymnasieskolor, med utgångspunkt i att statliga satsningar under flera decennier inte lett till önskad effekt, förankring och engagemang hos lärare. Irgen fann att hur den lokala uppstartsfasen organiserades och vilket medbestämmande lärarna medgavs var avgörande. Studien belyser att få drog nytta av Norges tidigare historiska framgångar av att organisera dialogseminarier för deltagarnas möjlighet att utforma arbetet och skapa gemensam förståelse och kunskap. I stället dominerade likt tidigare ”order and deliever” (s. 28).
Hillen (2020) betonar dialogen och demokratiska arbetssätt där dialogcafé och reflektionsrundor används för skolförbättring utifrån att vara personaldrivna. Resultatet visar på det kollektiva ansvaret som en viktig drivkraft för skolförbättring, vilket i Hillens studie underlättades av ett bottom-up-perspektiv. Förutom att personalen själva valt utvecklingsområde, ökade det kollektiva ansvaret och engagemanget när personalen insåg att deras förändring av undervisning påverkade elevernas lärande. Lärarna ställde sig positivt inställda till de förändringar som de själva hade initierat. 
Hirsh och Segolsson (2019) menar i likhet med Irgen, att beroende på hur man tar sig an och implementerar en förändring kan ett top-down och bottom-up-perspektiv mötas. Initiativ som kommer uppifrån genom förändringar i skollag och läroplaner kan ses som professionsdrivna om de tar sin utgångspunkt i identifierade behov och förutsättningar och om arbetet ägs av skolan. Resultatet i deras studie visar hur mötet mellan de båda perspektiven lyckas, när organisationen för studiens förbättringsarbete har sin utgångspunkt i demokratiska och kommunikativa arenor. Genom dessa beaktas även tidigare historiska och nordiska framgångar, tillsammans med gruppens identifierade utmaning och undersökande process. 
Dialogkonferensen som även den kan förstås som ett möte perspektiven emellan, har använts och utvecklats inom aktionsforskning som en kommunikativ och demokratisk samarbetsarena de senaste 40 åren inom norska och svenska arbetsplatser (Furu & Lund, 2014, Lund, 2008). Genom LOM-projektet genomfördes 450 konferenser mellan åren 1983-91 med syfte att genom den demokratiska dialogen involvera deltagare i arbetsplatsutveckling (Engelstad, 1993; Gustavsen, 2001; Holmer & Starrin,1993; Rönnerman m.fl, 2016). Forskarna ville utveckla en allmän metod för att sätta i gång projekt, som kunde omfatta en hel verksamhet men ändå vara effektiv och aktivera samtliga deltagare. Utifrån ett övergripande tema i dialogkonferensen möts deltagare i dialoger utifrån tidigare erfarenheter och kunskaper, med syfte att skapa ett fördjupat lärande och en handlingskapacitet att utveckla verksamheten. Dialogkonferensen möjliggör mötet mellan teori och praktik för ny och gemensam kunskapsproduktion och den har även letat sig in i skola- och utbildningsvärlden. 
Furu och Lund (2014) följde 19 skolor som deltog i ett samarbetsprojekt kring aktionsforskning under två och ett halvt år, där dialogkonferenser användes som utvecklingsarena för att skapa gemensam förståelse för hur ”Bedömning för lärande” skulle översättas för förändring av praxis i klassrummet. Nätverket syftade till att engagera deltagarna underifrån utifrån ett bestämt utvecklingsområde. Dialogkonferensen bidrog med teoretisk förståelse, samt erfarenhet av att dela sin praktik och sina lärdomar med andra lärare. Gyllander Torkildsen och Nehez (2021) beskriver hur dialogkonferensen framgångsrikt använts för processledarutbildning där dialogen och dialogkonferensens olika rum bidragit till kollegialt lärande. Rönnerman (2022) ger exempel på användning av dialogkonferensen som aktionsforskning ur tredje ordningens perspektiv. Formen som en kommunikativ och demokratisk arena, samt de olika rummen, möjliggör att producera kunskap utifrån erfarenheter och aktuell forskning, samt för att kritiskt granska, sprida och dela prövade erfarenheter. Dialogkonferensen ses i studien som en demokratiska och kommunikativ arena där uppstart, uppföljning och avslutning av förbättringsarbetet bidrar till ett bottom up-perspektiv utifrån ett gemensamt övergripande tema. På liknande sätt syftar förefallen studie att organisera för deltagares förutsättningar att genom dialogkonferenser och ämnesgruppsträffar, forma sitt arbete utifrån identifierad utmaning, samt systematiskt följa processen. 
[bookmark: _Toc178625038]Sammanfattning 
Sammanfattningsvis ses kunskapsproduktion som att cykliskt och systematiskt genom inquiry, pröva och revidera handlingar i praktiken med utgångspunkt i elevens lärande, men även som att överbrygga klyftan mellan teori och praktik. Praktiknära forskande har goda förutsättningar att bidra till en förbättrad undervisningspraktik, öka lärarnas professionella lärande och påverka elevernas lärande. Däremot behöver kunskapsproduktion förstås som den komplexa och ”överväldigande”, och tidskrävande process det är, där deltagare behöver hålla i och hålla ut, för att se de positiva effekterna allteftersom. Att följa faserna i cykeln eller spiralen tekniskt eller i följd fungerar oftast inte i verkligheten. Cykler kan genomföras parallellt på olika nivåer mot ett gemensamt mål, men varje cykel kan byta plats på faserna, ”loopa tillbaka” eller innehålla flera minicykler. Komplexiteten med systematiska processer innebär även deltagarnas förmåga till engagemang, fantasi och anpassning, där kvaliteten på dialogen och den kritiska reflektionen är avgörande för kunskapsproduktionen. Begränsningar för kunskapsproduktion är stödjande strukturer, tid och resurser och möjliggörande är demokratiska och kommunikativa arenor där kunskap inhämtas och erfarenheter delas och sprids. Dessa arenor möjliggör även att inta ett bottom up-perspektiv utifrån ett övergripande gemensamt tema med utgångspunkt i deltagarnas erfarenheter och kunskaper.
[bookmark: _Toc172189622][bookmark: _Toc178625039][bookmark: _Hlk151889881]Teoretisk inramning
I följande avsnitt beskrivs studiens teoretiska begrepp och inramning, där jag i studien tar avstamp i att alla praktiker är sociala och handlar om möten mellan människor. Teorin om praktikarkitekturerna (TPA) används som ramverk för att identifiera förändringar som behöver iscensättas i praktiken och i praktiker runt omkring för att en förändring ska vara möjlig. Med praktik menas här matematikgruppen och dess gemensamma möten för genomförandet av förbättringsarbetet, det vill säga mötespraktikens projekt. De praktiker runt omkring som möjliggör och begränsar beskrivs nedan. 
Pragmatismen och Deweys kunskapsteori utifrån att vara aktivt, erfarenhetsbaserat och socialt, beskriver det intelligenta handlandet för kunskapsproduktion genom ett reflexivt och demokratiskt arbetssätt. Dessa teoretiska utgångspunkter används för att analysera, förstå och diskutera studiens resultat utifrån matematikgruppens kunskapsproduktion över tid. TPA används för att förstå vad som möjliggör och begränsar det som sker eller inte sker utifrån sägande, görande och relaterande och dess arrangemang.
Aktionsforskning som studiens metodologiska och ideologiska ansats beskrivs i metodavsnittet. 
[bookmark: _Toc172189623][bookmark: _Toc178625040]Pragmatismen och Deweys teori om kunskapande
Dewey och pragmatismen betonar att kunskap och erfarenheter utvecklas genom handling och interaktion med världen och tillsammans med andra människor. Pragmatisk vilket innebär att vara praktisk, saklig och handlingsorienterad, bidrar till fokusering på den vetenskapliga metoden för kunskapande (Dewey, 2004; 2022; Säljö, 2015). Kunskapande förstås som erfarenheter och tänkande som stöder handlandet, genom att skapa förståelse för relationen mellan handlingar och deras konsekvenser. Betoningen ligger på att kunskapen ska vara användbar, relevant för människors liv och vardag och att den ska beröra. Dewey betonar den moraliska aspekten i undervisningen och menar att det behöver finnas en relation mellan kunskap och beteende, där lärdomarna även har förmåga att påverka personligheten för bildandet av demokratiska samhällsmedborgare. För matematiklärarna innebär detta att förstå hur läroplansskrivningen dels är relevant för matematikämnet, dels bidragande till att skapa en undervisning för elevens bildning och personliga utveckling som demokratisk och empatisk medborgare. Säljö uttrycker i Deweys anda att utbildningen inte enbart ska vara en förberedelse för livet, utan ”education is life itself” (Säljö, s. 72). Utifrån det behöver undervisningen som eleverna möter ha ett meningsfullt egenvärde i sig som bidrar till erfarenheter och växande som människa och medborgare och inte enbart som en transportsträcka mot det vuxna livet (Biesta, 2004; Dewey, 2004; 2022; Rönnerman, 2022; Säljö, 2015). 
I föreliggande studie är matematikämnet det centrala skolämnet, där undervisningstraditionen på de olika skolorna kan medföra att ett visst innehåll eller särskilda metoder och arbetssätt är rådande. Dessa utvecklade vanor kan se olika ut på de tre skolorna, men även hos lärarna. För att ett handlande ska förändras, behöver lärare identifiera att en förändring är nödvändig. Om vanor är fasta och etablerade kan de vara svåra att förändra, vilket innebär att lärarnas förståelse och genomförande av läroplansskrivningen är beroende av tidigare värderingar och vanor kring innehåll, metod och arbetssätt. 
De vanor som Dewey beskriver som utvecklade och etablerade sätt att handla, innebär exempelvis inarbetade rutiner och arbetssätt som används utan närmare eftertanke. Dessa fasta vanor kan påverka både viljan och förståelsen för att prova något nytt. Huruvida vanor är fasta eller flexibla påverkar den nya och gemensamma kunskapsproduktionen inom matematikgruppen. Lärare med fasta vanor reflekterar och kritiskt granskar inte över sin undervisning med syfte att förändra och utveckla, utan genomför den rutinmässigt. För lärare som är styrda av sina vanor, kan utmaningen med läroplansskrivningen leda till en brist på handlingskraft och osäkerhet på hur man istället ska agera. Lärare med flexibla vanor är mer öppna för att granska och ifrågasätta sin undervisning och ta hänsyn till nya sätt att handla utifrån situation och sammanhang. För att kunna ändra sina vanor behöver de identifieras och medvetandegöras genom observation och reflektion (Andersson m.fl, 2022; Dewey, 2004, Säljö; 2021). Först då kan nya eller andra lämpligare sätt att agera identifieras. Lärare med flexibla vanor har lättare att själva ta kontrollen över sina vanor och anpassa sättet att agera utifrån rådande situation och tidigare erfarenheter för nytt lärande. Dewey besvarar lärandets ”vad” med vanor och lärandets ”hur” med inquiry (kritiskt systematiskt undersökande) (Säljö, 2021).
För att få kontroll och styra över vårt handlande på ett klokt och intelligent sätt behöver kunskapandet utvecklas genom inquiry. Dewey hämtar förståelse från sin kunskapsteori, som kan jämföras med ett vetenskapligt förhållningssätt, eller praktiknära forskning (Biesta, 2004; Dewey, 2004; Rönnerman; 2022; Säljö, 2021). Det centrala begreppet i Deweys filosofi är föreställningen om erfarenhet, som beskrivs som en process som kombinerar både ett aktivt och ett passivt agerande. Sambandet mellan dessa båda pekar på hur givande erfarenheten var. De erfarenheter som gjorts är i sig verkliga, men för att utvecklas till kunskap behöver även villkor och konsekvenser som påverkar agerandet upptäckas och definieras. I Deweys kunskapsteori ses relationen mellan handlingar och konsekvenser som centralt. 
Det som skiljer Deweys sätt att använda ”trial-and-error” och ett intelligent handlande är att tänkandet måste finnas med. Tänkandet innebär det kritiskt systematiska arbetssättet, inquiry, utifrån att identifiera ett problem, undersöka det och pröva det empiriskt (Andersson m.fl, 2022; Biesta, 2004; Dewey, 2004; 2022; Hamza, 2021). Deltagarna är genom processen aktiv i sitt kunskapande i stället för att passivt få ett färdigt manuskript, vilket innebär att kunskap förstås utifrån reflektioner och analys. Det reflexiva förhållningssättet är det som skiljer erfarenhet och kunskap och hindrar ”trial-and-error” att enbart bli något instrumentellt och tekniskt. Kunskap kan inte nås enbart genom ”trial-and-error” och på samma sätt räcker det inte med att enbart tänka eller reflektera. Genom detta förenas teori och praktik, eller teori och verklighet, genom att vara ömsesidigt beroende av varandra i Deweys och pragmatismens kunskapsteori. Genom att fokusera och reflektera kring de konsekvenser som definieras, upptäcks även de förändringar som behöver göras i den omgivande miljön för att en förändring ska vara möjlig. (Andersson m.fl, 2022; Biesta, 2004; Hamza, 2021; Wahlström, 2016; Säljö, 2014). 
[bookmark: _Toc172189624]Förutom att matematikgruppens kunskapsproduktion kring läroplansskrivningen diskuteras utifrån Deweys kunskapsteori, så grundar sig de demokratiska och kommunikativa lärandegemenskaperna och arenorna på pragmatismens demokratiska förhållningssätt. Förhållningssättet innebär att kunskaper prövas och analyseras genom demokratiska eller deliberativa samtal, där utrymme ges att dela med sig och lyssna på olika erfarenheter och argument för samsyn. Dewey ser deliberativa samtal som grunden för lärandet och att det är på detta sätt kunskaper prövas och utvecklas. Både pragmatismen och ett demokratiskt förhållningssätt har det gemensamma att de utgår från dialogen, värden och det systematiska och reflexiva arbetssättet genom samtal, handling och reflektion. Ett pragmatiskt förhållningssätt kan på så sätt bidra till en demokratisk lärandegemenskap med syfte att skapa gemensamma fördjupande insikter och kunskap (Andersson m.fl, 2022; Wahlström, 2016). Dewey beskriver att demokratiska gemenskaper definieras av dialoger både inom en gemenskap och mellan olika gemenskaper (Wahlström, 2016). 
[bookmark: _Toc178625041]Teorin om praktikarkitekturerna (TPA) 
Teorin om praktikarkitekturerna används i studien dels som den teoretiska ramen för att studera den sociala praktiken, det vill säga matematikgruppen, dels som analysverktyg genom att analysera, förstå och utveckla praktiken (Kemmis m.fl., 2008; 2014; Langelotz, 2017; Loeb m.fl, 2019; Rönnerman & Olin, 2013; Rönnerman m.fl., 2018). TPA är linsen som används för att undersöka mötespraktiken och synliggöra vad som möjliggör och begränsar praktiken och dess projekt, det vill säga kunskapsproduktionen utifrån läroplansskrivningen. Genom att synliggöra möjligheter och begränsningar för matematikgruppen och dess projekt kan förutsättningar iscensättas och förändras. 
Praktikteorier fokuserar i likhet med Deweys kunskapsteori på praktiken. Praktiken ska förstås som en social sammankomst placerad i tid och rum som formas av det som sägs (saying), görs (doing) och genom det relaterandet som finns människor och ting emellan (relatings) (Kemmis & Grootenboer, 2008). Målet som praktiken strävar mot att nå benämns projekt. 
I skolsammanhang urskiljer Kemmis m.fl. (2014) fem olika praktiker, vilka är skolledning och administration, lärares professionella lärande, undervisning, elevers utvecklande och lärande, samt utvärdering och forskning (Rönnerman, 2018). De är alla i sig egna praktiker med sina sägande, görande och relaterande, men påverkar även varandra.
[image: En bild som visar text, cirkel, diagram, Teckensnitt
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Figur 1: Hur praktiker påverkar och påverkas av varandra. (Hämtad ur Rönnerman, 2018, s. 49).
I studien fokuseras mötespraktiken som på bilden benämns ”lärares kompetensutveckling/lärares lärande” och är i själva verket matematikgruppens lärandegemenskap. Matematikgruppens mötespraktik är avgränsad, men påverkas av och påverkar de andra praktikerna runt omkring. Förutom att praktiker påverkar varandra, så omges varje praktik av arrangemang eller arkitekturer som möjliggör och begränsar vad som sker i den (Kemmis & Grootenboer, 2008; Kemmis m.fl., 2014; Loeb m.fl, 2019; Rönnerman & Olin, 2013; Rönnerman m.fl., 2018). Vill man ändra något i en praktik, behöver även hänsyn tas till andra praktiker och påverka praktikarkitekturer kring dessa. TPA utgår från att en förändring måste ske i det lokala sammanhanget där den är möjlig, genom att identifiera och synliggöra de villkor och sammanhang som råder (Rönnerman, 2018).
TPA zoomar in på vad som sägs, görs och relateras i matematikgruppens mötespraktik och zoomar ut genom att analysera dess praktikarkitekturer. Begreppen sägande, görande och relaterande är centrala begrepp inom TPA, vilka möjliggör att zooma in områden som handlar om språk, arbete och makt som praktiker delas in i. Vad som sägs kan uttryckas både i ord, skrift och kroppsspråk och sker i det semantiska rummet. Det som görs sker i det fysiska rummet och hur människor relaterar till varandra och ting i det sociala rummet (Mahon m.fl, 2017; Kemmis & Grootenboer, 2008; Loeb m.fl., 2019; Nicolini, 2013; Rönnerman, 2022). 
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Figur 2: Min tolkning av praktikens praktikarkitektur med arrangemang.
Praktiken formas av praktikarkitekturer, arrangemang som möjliggör och begränsar projektets mål, vilka benämns kulturella-diskursiva, materiella-ekonomiska, samt sociala-politiska (Gyllander Torkildsen & Nehez, 2021; Kemmis m.fl., 2014; Langelotz, 2017; Loeb m. fl, 2019; Rönnerman & Olin, 2013; Rönnerman, 2018; Rönnerman, 2022; Sülau, 2023). Genom att synliggöra vad som sker i arrangemangen förflyttas fokus från individerna, matematiklärarna, till vad som sker i praktiken och hur det kan förstås. Kulturella-diskursiva arrangemang påverkar vad som är möjligt att säga och prata om inom grupperna. Görandet påverkas av materiella-ekonomiska arrangemang, samt de sociala-politiska arrangemangen som påverkar hur deltagarna i gruppen relaterar till varandra och till ting.



[bookmark: _Toc172189625][bookmark: _Toc178625042][bookmark: _Hlk158791588]Metod och genomförande
Studien avser att följa aktionsforskningens metodologiska ansats, vilket innebär att förändringar iscensätts och studeras kritiskt och systematiskt i syfte att matematikgruppen tillsammans når en djupare förståelse och kunskap. Utifrån Rönnermans (2015) beskrivning är ansatsen ”reflektiv, kommunikativ, konstruktivistisk samt tolknings- och handlingsinriktad” (s. 13), vilket sker genom matematikgruppens systematiska och cykliska tillvägagångssätt att skapa kunskap och bepröva erfarenhet utifrån kunskapsområdet. Det sker även genom att jag som forskande mastersstudent följer och iscensätter identifierade förändringar för matematikgruppens möjlighet att nå projektets mål. 
Studien berör även aktionsforskningens ideologiska perspektiv utifrån den organisatoriska modellen med ämnesgrupper och dialogkonferenser där strävan är det kollaborativa, deliberativa, emancipatoriska och demokratiska genom dialog och reflektion (Rönnerman, 2015).
[bookmark: _Toc172189626][bookmark: _Toc178625043][bookmark: _Hlk158796445]Aktionsforskning  
Aktionsforskningen som metodologisk och ideologisk ansats används för att möjliggöra både en förändring i praktiken, och skapa kunskap om den. Med utgångspunkt i att praktiken inom aktionsforskningen är social och deltagarbaserad skapas kunskapen i dialog med andra genom att tänka och reflektera (Rönnerman, 2018; 2022). I studien är matematikgruppen som lärandegemenskap den sociala praktiken där deltagarna genom dialog tillsammans skapar kunskap om kunskapsområdet ”sexualitet, samtycke och relationer” integrerat i sitt undervisningsämne. Genom aktionsforskningens cykliska process identifieras, prövas och reflekteras de iscensatta aktionerna. Lärarna är själva involverade i forskningsprocessen, i stället för att det enbart forskas om lärares undervisning. Det centrala i aktionsforskning är den egna praktiken och att identifiera vad som behöver förändras. Genom det utgår aktionsforskningen från ett ”bottom-up”-perspektiv (Rönnerman, 2015; 2022).
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Figur 3: Aktionsforskningsspiralen (McNiff, 2002, s. 57)
Den cykliska processen genom spiralens faser följs av lärandegemenskapen genom att lärarna intar ett undersökande förhållningssätt till den praktiska handlingen. Utifrån förhållningssättet att se skolförbättring som en gemensam angelägenhet, pågår den kritiskt undersökande processen parallellt på de olika nivåerna (inquiry cycles within inquiry cycles) (Butler & Schneller, 2012; Rönnerman, 2022). För studien innebär detta att det både pågår cykliska processer i matematiklärarnas mötespraktiker, samt i deras klassrumspraktiker. I matematikgruppernas mötespraktiker iscensätts förändringar för att möjliggöra för matematikgruppen att agera lärandegemenskap, samtidigt som matematiklärarna iscensätter förändringar i klassrumspraktiken för att eleverna ska nå läroplansmålen. 
Relaterat till kunskapsintresse, är det relevant att ställa sig frågan om aktionsforskningen är en metod eller en teori. Carr (2006) tar avstånd från att tolka aktionsforskningen som enbart en metod utifrån att den då hamnar i en teknisk form, eller en förenklad forskningsmetod. Ännu mer relevant är det att ställa sig frågan, då studien utgår från aktionsforskningens metodologiska ansats och använder aktionsforskningens spiral som cyklisk modell. Därtill implementeras en förändrad läroplansskrivning, som oftast genomförs inom det tekniska intresset för ökad måluppfyllelse (Ekholm m.fl., 2021; Hirsh & Olin, 2021¸ Rönnerman, 2018; 2022). Studien skulle även kunna placera sig inom det praktiska kunskapsintresset (hermeneutiska) där tolkning och reflektion sker för ökad självkännedom och medvetenhet tillsammans med andra (Ekholm et al., 2021; Hirsh & Olin, 2021; Rönnerman, 2018). Det som saknas inom dessa båda inriktningar är syftet att utveckla och förändra praktiken samt utveckla och förändra förståelsen för praktiken, vilket det kritiskt emancipatoriska kunskapsintresset bidrar med (Ekholm et al., 2021; Hirsh & Olin, 2021; Rönnerman, 2018; 2022). Denna studie strävar efter att kritiskt och systematiskt komma till insikt, problematisera och utmana det vanda och frigöra sig från sina förgivettaganden, samt förbättra verksamheten genom att producera ny kunskap. Genom den teoretiska förankringen strävas en djupare förståelse, som även utvecklar förståelse för de villkor och sammanhang i vilken praktiken ingår och som möjliggör och begränsar projektet (Carr & Kemmis, 1986).
[bookmark: _Toc172189627][bookmark: _Toc178625044][bookmark: _Hlk157858200]Aktionsforskningens tre ordningars perspektiv 
I studien ses användandet av aktionsforskningens tre ordningars perspektiv som vägen att bepröva erfarenhet (Rönnerman, 2022). Den första ordningens perspektiv innebär matematiklärarnas genomförda aktioner och observationer i klassrumspraktiken utifrån den systematiska processen enligt aktionsforskningens spiral. Detta bidrar till insikter, förståelse och ny kunskap som utvecklas tillsammans genom kollegiala samtal, vilket sker i andra ordningens perspektiv. 

I den andra ordningens perspektiv delar, kritiskt granskar och reflekterar matematikgruppen över sina genomförda aktioner och erfarenheter. Det demokratiska förhållningssättet tillsammans med samtalsmodeller bidrar till att alla röster hörs och en djupare förståelse eftersträvas. Samtalens funktion syftar till att vara både stödjande och kritiskt granskande för att skapa en förståelse för förändringar i praktiken. Den andra ordningens perspektiv leds av handledare, i detta fall mig själv eller gruppens andra handledare. I detta perspektiv identifieras och iscensätts även aktioner för att möjliggöra matematikgruppens kunskapsproduktion (Rönnerman, 2022.) Studien följer tre ämnesgruppsträffar under höstterminen, samt en under vårterminen.
I den tredje ordningens perspektiv genomförs dialogkonferensen som en demokratisk och kommunikativ arena där samtliga deltagare öppnar upp för dialog och kritiskt granskande utifrån de prövade erfarenheterna från första och andra ordningens perspektiv. Tredje ordningens perspektiv möjliggör spridande och delande av det prövade. Den demokratiska och kommunikativa arenan präglas av dialogen, där både lyssnandet och den kritiska granskningen och ifrågasättandet är väsentligt. ”Kritisk vän” används ibland i detta sammanhang, för att på ett icke-dömande sätt uppmuntra reflektion (Rönnerman, 2022). I studien genomförs dialogkonferenser för att dela och sprida prövade erfarenheter, samt få teoretisk och fördjupad kunskap. Dialogkonferensen används i studien som uppstart av förbättringsarbetet vid terminsstart i augusti, samt som uppföljning av prövade erfarenheter i januari, men däremot följer studien inte den avslutande dialogkonferensen i juni, där erfarenheterna beprövats. Förbättringsarbetet är således inte avslutat när studien är det.
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Figur 4: Min tolkning av de tre ordningarnas perspektiv för beprövad erfarenhet.
[bookmark: _Toc172189628][bookmark: _Toc178625045]Dialogkonferens för beprövad erfarenhet
Dialogkonferensen används för att kombinera ett top-down-initiativ genom läroplansimplementering, tillsammans med ett bottom-up-perspektiv utifrån matematikgruppens engagemang, delaktighet och ägandeskap (Furu & Lund, 2014; Lund, 2008). Den används även i syfte att lärare delar med sig och sprider strategier och idéer med varandra och på så sätt utvecklar sina professionella kunskaper (Furu & Lund, 2014; Lund, 2008; Rönnerman, 2022). Dialogkonferensen är arenan där prövade erfarenheter delas för att kunna utvecklas till beprövade erfarenheter. Den är även arenan där teoretisk förankring och kunskapsinhämtning möter deltagarnas tidigare erfarenheter.
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Figur 5: Dialogkonferensens rum (Hämtad: https://www.gu.se/pedagogik-specialpedagogik/rektorsprogrammets-olika-delar)
Dialogkonferensen genomförs dels i plenum, där samtliga ämnesgrupper deltar gemensamt i storgrupp, dels i homogena respektive heterogena mindre grupper. I studien innebär de homogena grupperna de ämnesinriktade lärandegemenskaperna där lärare från tre skolor är blandade utifrån sitt gemensamma undervisningsämne. De heterogena grupperna träffas när de ämnesinriktade grupperna blandas och delar med sig av sina prövade erfarenheter.
Dialogkonferensen inleds i det gröna rummet där alla samlas för gemensam föreläsning av expert/forskare om läroplansinnehållet för en teoretisk anknytning. Detta skapar en gemensam grund och förståelse att stå på. Föreläsning och teoretisk koppling genomförs under den första dialogkonferensen av en expert inom läroplansområdet och under det andra tillfället av en forskare inom området. Övrig teoretisk koppling och vetenskaplig grund gällande förbättringsområdet genomförs av mig i rollen som pedagogisk utvecklingsledare dels under dialogkonferenserna, dels av handledarna under ämnesgruppsträffarna. 
[bookmark: _Toc172189629]I grupper (röda rummet) förs dialog utifrån egna erfarenheter och kunskaper i förhållande till föreläsningen och den teoretiska förankringen. I det gula rummet återsamlas samtliga berörda för att exempelvis lyssna till en presentation av praktiska exempel, för att slutligen träffas i grupper för att reflektera hur arbetet kunde fortskrida i den egna klassrumspraktiken. Dialogkonferenserna som en del av förbättringsarbetet genomförs som en förkortad och förenklad variant, då det tidsmässigt inte fanns möjlighet att avsätta mer än en heldag vid dessa tillfällen.
[bookmark: _Toc178625046]Datainsamlingsmetoder
Nedan redogörs för urval av deltagare, samt de datainsamlingsmetoder som använts för genomförandet av förbättringsarbetet och studien. 
[bookmark: _Toc172189630][bookmark: _Toc178625047]Urval
För studiens syfte är det relevant att urvalet av informanter undervisar i matematikämnet på en av de tre skolorna under innevarande läsår. Detta strategiska urval (Wibeck, 2015) avgränsar informanterna till de lärare som ingår i ämnesgruppen riktad mot matematik, då de kan bidra med erfarenheter och kunskaper i enlighet med studiens syfte och mål. Bredden i urvalet består av att lärarna undervisar olika åldrar från förskoleklass till årskurs nio, samt representerar tre olika grundskolor. Lärarnas ordinarie matematikundervisningen och vanor skiljer sig åt, vilket framkommer i deras beskrivningar av undervisningen under träffarna. Tre lärare (F-klass och åk 1) använder sig inte av någon fast  ”elevlärobok”, tre lärare från mellan- och högstadiet använder sig av lärobok blandat med en elevaktiv och varierad undervisning. Tre lärare, varav en från varje stadie, är mer bundna av att planera utifrån och följa sitt läromedel. De tre sistnämnda tillhör även den kategori lärare som undervisat längst som lärare, tillsammans med en av mellanstadielärarna som kombinerar lärobok med en elevaktiv och varierad undervisning. 

De tre fristående grundskolorna (F-9) är belägna i en storstad och utvalda för att de redan har ett pågående samarbete sedan tidigare, samt att jag som pedagogisk utvecklingsledare arbetar på en av skolorna. Den största skolan av de tre är en tre-parallellig F-9-skola och de andra två är en-parallelliga. Utifrån att urvalet är avgränsat till matematikgruppen, är deltagandet i studien frivillig för de deltagande matematiklärarna. Samtliga tio deltagare har samtyckt till att medverka i studien (nio lärare, samt en handledare som delvis undervisar).
[bookmark: _Toc172189631][bookmark: _Toc178625048][bookmark: _Hlk156130596][bookmark: _Hlk151890915]Loggbok
Som datainsamlingsmetoder användes loggboksanteckningar både av matematikgruppen och av mig i forskarrollen. Deltagarna i matematikgruppen skrev semistrukturerade loggboksanteckningar (se bilaga 1) efter genomförda aktioner. Dessa användes framför allt som lärarens egna redskap att följa sin process och den eventuella förändring och utveckling som skedde i samband med det undersökande arbetet. Syftet var att loggboksskrivandet skulle bidra till en djupare förståelse av den genomförda praktiken (Rönnerman, 2015), genom att i skrivandet ta ett steg tillbaka, kritiskt granska och eventuellt se situationen i ett nytt ljus. Skrivandet ses även som främjande för den inre dialogen, där man föra dialog med sig själv (Björndal, 2018). I loggboksanteckningarna reflekterade lärarna utifrån de belägg för lärande de fått från eleverna, samt sina egna iakttagelser enligt stödpunkter i mallen. I den systematiska processen ses loggboksanteckningarna som en del av det dataunderlag som delas med den övriga gruppen för gemensam reflektion och analys. Gruppen kom överens om att lägga loggboksanteckningarna i den gemensamma mappen och blev på så sätt synliga och tillgängliga för andra i gruppen. Den ”privata” karaktären av skrivandet kan då påverka vad man väljer att skriva, vilket skulle kunna påverka validiteten.

Jag i forskarrollen skrev också loggbok under processen med inspiration utifrån Altrichter, Poch och Somekhs (2000) forskningslogg. Denna kan beskrivas som självreflekterande och som ett introspektivt samtal med mig själv och som ett komplement till övriga data. I loggboken beskrevs bland annat händelser, placeringar i rummet, tillgång till material, samt iakttagelser av känslor och reaktioner (Herr & Andersson, 2005). Tolkningar och reflektioner över händelser, agerande och arbetsprocess dokumenterades som stöd för minnet och för att möjliggöra en djupare förståelse för situationen. Dessa kompletterade således synliga aspekter, som inte hördes i ljudupptagningen. Även forskningsprocessen, rollen som forskare och koppling till teoretisk bakgrund begrundades. Insikter medförde tillsammans med annan data att begränsande arrangemang identifierades och förändringar iscensattes för att underlätta för matematiklärarnas kunskapande. Forskningsloggen användes för den reflexiva forskningsförståelsen genom att göra perspektivförflyttning och titta på mig själv ur ett metaperspektiv. Genom att rikta den kritiska granskningen mot mig själv kunde jag bli medveten om vilka val jag gjort och vilka konsekvenser de fick (Reason & Bradbury, 2008).
[bookmark: _Toc172189632][bookmark: _Toc178625049][bookmark: _Hlk153718119]Ljudupptagning  
Som ett komplement till loggboksanteckningar har ljudupptagning använts under samtliga ämnesgruppsträffar. Under dialogkonferenserna användes ljudupptagning enbart vid de tillfällen då den homogena matematikgruppen samlades för dialoger utifrån föreläsning, tidigare erfarenheter och kunskap. Fördelarna med ljudupptagning var att den bidrog till att stötta minnet av vad som sades under träffarna. Ögonblicken fanns kvar och det var möjligt att höra inspelningen upprepade gånger, för att upptäcka nya detaljer (Björndal, 2018). En annan fördel var att tid inte behövde ägnas åt antecknande, utan fokus var på gruppens samtal. Ljudupptagning uppfyller en del av fördelarna som finns med intervjuer och fokusgrupper, då möjligheten finns att ställa följdfrågor och att be om förtydligande till uttalanden. Den möjliggör att data kan samlas in där samtalen berör upplevelser, uppfattningar och värderingar från praktiken för att få syn på deltagarnas bild av verkligheten. Gruppinteraktionen kunde stimulera deltagarnas tankar och ge möjlighet till fördjupning och breddning av varandras idéer (Björndal, 2018; Segolsson, 2021). Det var även praktiskt för verksamheten att den genomfördes under de planerade träffarna och därmed inte behövde ytterligare inbokade och avsatta tider med deltagarna. 
Nackdelar med ljudupptagning är att den icke-verbala kommunikationen inte är synlig, vilket jag försökte komplettera i forskningsloggen. Kroppsspråk och samspel som kan spela roll för eventuella hierarkier och maktstrukturer i gruppen kan vara svår att upptäcka i ljudupptagningen. Det kan också handla om mimik som visar hur deltagare ställer sig till eller uppfattar det gemensamma arbetet. Detta är begränsningar som jag behöver vara medveten om vid analysen, eftersom relaterandet är en av delarna som är i fokus. En annan risk med ljudupptagning är om deltagare inte känner sig bekväma i situationen och därmed påverkar dialogen och vad som sägs (Bjørndal, 2018; Ahrne & Svensson, 2019). Ljudupptagningen gjordes genom en iPad som låg mitt på bordet och deltagarna verkade oberörda av att den låg där. Den glömdes helt enkelt bort under mötets gång. Det som påverkade själva ljudkvaliteten var de stunder där gruppen delades upp i mindre grupper för att samtala och dela med sig. Eftersom många samtalade samtidigt gick det inte att uttyda vad de varje grupp sade. Däremot så återkopplade deltagarna till gruppen efteråt, vilket kom med på ljudupptagningen. Dessutom kompletterade grupperna ofta vid de tillfällen med någon form av skriftlig dokumentation, som jag hade tillgång till som stöd för ljudupptagningen. Det förekom även stunder under transkriberingen som inte gick att höra beroende på att flera pratade samtidigt, eller att ljudet var för tyst. Ljudupptagningarna transkriberades ordagrant i snar anslutning efter de genomförda träffarna, så att ”minnet var färskt”. Mötesanteckningar, mina loggboksanteckningar och skriftliga dokumentationer av gruppsamtal kunde användas som förstärkning till transkriberingarna.
[bookmark: _Toc178625050]Organisation och genomförande för kunskapsproduktion och (be)prövad erfarenhet
Förbättringsarbetet genomfördes under läsåret 2023/24. Lärare från tre grundskolor F-9 deltog i arbetet med att skapa kunskap om kunskapsområdet ”sexualitet, samtycke och relationer” till respektive ämne för beprövad erfarenhet. Lärarna var indelade i nio ämnesgrupper, ledda av en eller två förstelärare, men studien avgränsades till matematikgruppen som genomförde aktioner i sin undervisning.
Dialogkonferensen genomfördes vid tre tillfällen, ett uppstartstillfälle, ett uppföljningstillfälle, samt ett avslutande tillfälle där kunskap och erfarenheter delades och spreds. Mellan dialogkonferenserna träffades deltagarna från respektive skolor i ämnesgrupper för att fördjupa sina kunskaper, planera, genomföra och följa upp aktioner i undervisningen. Studien var tidsmässigt begränsad att följa förbättringsarbetet från uppstartstillfället genom den första dialogkonferensen, till uppföljningstillfället efter den andra dialogkonferenser. 
Min roll i förbättringsarbetet var dels att vara pedagogisk utvecklingsledare där jag ledde och planerade dialogkonferenser och ämnesträffar tillsammans med förstelärarna på de olika skolorna, dels deltog jag som en av två handledare för ämnesgruppen för matematik. I dialogkonferenserna var min roll att arrangera konferensen, strukturera kommunikationen och samla in dokumentation. I ämnesgruppen för matematik deltog jag tillsammans med en annan förstelärare som handledare och samtalsledare. Dialogkonferenserna inleddes med föreläsningar kopplade till kunskapsområdet ”sexualitet, samtycke och relationer”, där även lärare, fritidspersonal, skolledning och EHT deltog. I ämnesgrupperna ingår lärare, speciallärare och specialpedagoger.
I studien ingick de nio lärarna som ingår i matematikgruppen, samt jag och en handledare, som delar handledarskapet. (Handledaren agerade även lärare och genomförde arbetet i sin praktik).
[bookmark: _Hlk157342480]I studien rörde sig processen mellan de tre ordningarnas perspektiv, dialogkonferensen (tredje ordningen), lärandegemenskapen i matematik (andra ordningen) och matematiklärarnas egna klassrumspraktiker (första ordningen). Varje träff med matematikgruppen beskrevs som en aktion mot den gemensamma kunskapsproduktionen och beprövandet av erfarenhet utifrån ”sexualitet, samtycke och relationer” i matematikundervisningen. Varje aktion (träff) analyserades och reviderades inför kommande träff. Deltagarna i matematikgruppen genomförde i sin tur parallellt aktioner i sin klassrumspraktik som följdes och reflekterades i andra ordningens perspektiv. 

Figur 6: Schematisk och förenklad bild på övergripande organisation och genomförande.
9 ämnesgrupper finns, där matematikgruppen är en av dem. Samtliga deltagare i ämnesgruppen genomför aktioner med sina elever. 
· Augusti Dialogkonferens 1 ”Uppstart”
· 3 ämnesträffar under HT-23
· Däremellan lärarnas aktioner och datainsamling i klassrumspraktik

· Januari Dialogkonferens 2 ”Uppföljning och dela erfarenheter”
· 3 ämnesträffar under VT-24
· Däremellan lärarnas aktioner och datainsamling i klassrummet

· Juni Dialogkonferens 3 ”Delande av beprövade erfarenheter”
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[bookmark: _Toc178625051]Beskrivning av genomförandet av aktioner 
(Schematisk bild över genomförandet se bilaga 2)

Aktion 1 (230810): Dialogkonferens 1-Skapa samsyn och gemensam förståelse
Uppstarten av det gemensamma förbättringsarbetet skedde genom en variant av dialogkonferensmodellen, där samtliga lärare, skolledningar och EHT från de tre skolorna deltog. Dagen inleddes i plenum med att jag i rollen som pedagogisk utvecklingsledare beskrev bakgrund till valet av prioriterat område, samt en teoretisk förankring till framgångsfaktorer för professionella lärandegemenskaper, undervisning av ”sex -och samlevnad”, samt en problematisering av begreppet beprövad erfarenhet. Därefter fördjupades kunskaper om begreppen ”jämställdhet, sexualitet, samtycke och relationer” och den uppdaterade skrivningen i Lgr 22, genom föreläsning av expert.

Efter detta rum i plenum delades samtliga lärare, specialpedagoger och speciallärare uppdelade upp i sina homogena ämnesgrupper (9 stycken).  Rummet berörde hur matematiklärarna i ämnesgruppen förstod innehållet i föreläsningen kopplat till sina tidigare kunskaper och erfarenheter. Genom en strukturerad samtalsrunda delade alla deltagare med sig för att skapa en gemensam grund och förståelse i gruppen. I rum tre samlades samtliga ämnesgrupper åter i plenum för presentation av deliberativa samtal, som ett sätt att genomföra samtal med elever. I sista rummet för dagen träffades den homogena ämnesgruppen igen för att skapa en gemensam förståelse för hur begreppen kan förstås och relateras till matematikämnet. 
Aktion 2 (230831): Träff 1 -Identifiera och planera
Inför samtliga träffar förbereddes en power point-presentation med bakgrund och teoretisk förankring, stöd för arbetsgången enligt aktionsforskningens spiral och återkoppling på vad lärarna kommit fram till vid föregående träff. Under träff 1 identifierade matematikgruppen gemensamt sin praktiknära utmaning utifrån begreppen och matematikundervisningen, genom samtalsrunda och strukturen ”Mötas på mitten”. Gruppen var överens om att begreppen som var relevanta att starta med var relationer, jämställdhet och normmedvetet förhållningssätt. Som ett led i detta skulle en strävan vara ett förhållningssätt i klassrummet där alla i klassrummet görs delaktiga, vågar uttrycka sina tankar och argument och blir lyssnade till. Aktioner som ska genomföras innefattar ett normmedvetet innehåll i undervisningen, samt ett arbetssätt där elever är delaktiga, samtalar och tar ställning. Aktioner som genomförs i klassrummen ska följa aktionsforskningsspiralens planera, agera, observera, reflektera och analysera. Gruppen beslutade om två frågeställningar och bestämde aktioner mot dessa. Inför träff 2 skulle deltagarna genomföra någon aktion.
Figur 7: Lärarnas identifierade frågeställningar med tillhörande aktioner.
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Dokumentation: Ljudupptagning, ”Mötas på mitten”, Power Point presentation, Framtagna frågeställningar och aktioner.
Mellan träff 2 och 3: Agera och reflektera
Aktioner genomfördes i undervisningen och dokumenterades med hjälp av loggboksanteckningar.
Dokumentation: Lärarnas loggboksanteckningar, lektionsuppslag i uppgiftsbanken
Aktion 3 (231005): Träff 2 -Reflektera och planera (revidera)
Deltagarna delade med sig av sina genomförda aktioner och reflekterade över dem. Därefter ägnades tiden åt att planera aktioner, samt att förbereda hur aktionerna skulle följas upp av eleverna.
Dokumentation: Ljudupptagning, dokumenterade gruppreflektioner
Mellan träff 2 och träff 3: Agera och reflektera
Aktioner genomfördes och dokumenterades med hjälp av loggboksanteckningar inklusive uppföljning från eleverna.
Dokumentation: Loggboksanteckningar, lektionsuppslag i uppgiftsbanken
Aktion 4 (231130): Träff 3 -Reflektera och analysera
Utifrån loggboksanteckningarna reflekterade varje deltagare kring vad de dokumenterat i loggboksanteckningarna utifrån framgångsfaktorer, utmaningar och vad som överraskat. Varje lärdom skrevs på en post it-lapp. Deltagarna delade med sig av lapparna till gruppen och satte upp dem på tavlan, där de grupperades för att hitta mönster för analys. Varje deltagare valde ut en av sina lappar som gruppen fördjupade genom dialog.
Dokumentation: Ljudupptagning, Post it-lappar, självreflektion
Aktion 5 (240108): Dialogkonferens 2 -Dela med sig och sprida
Dagen inleddes i plenum med en gemensam föreläsning av forskare för ny teoretisk fördjupning och förankring. Denna gång deltog samtliga lärare, skolledningar och EHT från de tre skolorna, men även samtlig personal från fritids. Dagen fortsatte med heterogena grupper, där ämnesgrupper blandades och deltagarna presenterade sin grupps prövade erfarenheter, samt agerade aktiva lyssnare. Avslutningsvis samlades de homogena grupperna för att dela med sig av vad de tagit till sig från de andra grupperna, vilket blir underlag inför det fortsatta arbetet under vårterminen.

Aktion 6 (240125): Träff 1 VT-24 -Identifiera och planera (revidera)
Under träff 1 identifierade gruppen sitt nuläge utifrån förra terminens prövade erfarenheter, samt de erfarenheter de fått från övriga grupper. Utifrån detta definierades gruppens fortsatta arbete under vårterminen för beprövad erfarenhet. 
Dokumentation: Ljudupptagning
Efter den sjätte aktionen fortsatte förbättringsarbetet med ytterligare två ämnesträffar, samt en avslutande dialogkonferens för delande av beprövade erfarenheter.
[bookmark: _Toc178625052][bookmark: _Toc172189635][bookmark: _Hlk158726148]Analysförfarande 
Denna del beskriver processen för hur datamaterialet bearbetats och analyserats med utgångspunkt i teorin om praktikarkitekturerna (TPA). I studien används TPA för att analysera hur kulturella-diskursiva arrangemang, materiella-ekonomiska arrangemang och sociala-arrangemang möjliggör och begränsar lärares kunskapsproduktion utifrån demokratiska och kommunikativa arenor. Genom analysen granskas det språk som används, de aktiviteter som genomförs och de relaterande som framträder i datamaterialet (Rönnerman & Olin, 2013). 
· Vilken förståelse och kunskapsproduktion kring kunskapsområdet ”sexualitet, samtycke och relationer” utvecklas i matematikgruppen över tid genom cykliskt undersökande i klassrum, ämnesgrupp och dialogkonferens?

· Vad möjliggör och begränsar matematiklärarnas kunskapsproduktion och beprövade erfarenheter genom kommunikativa och demokratiska arenor?
Teorin används för att möjliggöra svar på studiens frågeställningar, med särskilt fokus på den andra frågeställningen som berör praktikens villkor. Den första frågeställningen zoomas även den in genom TPA på vad som sägs, görs och relateras, som sedan grupperas och tematiseras. För analys och förståelse av resultatet sker utzoomningen av den första forskningsfrågan med hjälp av pragmatismen och Deweys kunskapsteori utifrån att förstå lärandet som en aktiv, erfarenhetsbaserad och social process. 
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[bookmark: _Hlk158544214]Med hjälp av TPA, avgränsar jag och håller fokus genom att zooma in på vad som sägs, görs och relateras (Nicolini, 2013) och zooma ut genom att analysera dess arrangemang. Genom att analysera dataunderlaget utifrån de kulturella-diskursiva, materiella-ekonomiska samt sociala-politiska arrangemangen genom sägande, görande och relaterande, kan anledningen till att praktiken ser ut som den gör identifieras (Kemmis m.fl., 2014; Langelotz, 2017; Loeb m. fl, 2019; Rönnerman, 2018; Rönnerman, 2022).
Det som sägs, görs och relateras under matematikgruppens träffar formar deras mötespraktik och projekt. Fokus är därmed på vad som händer i mötespraktiken (matematikgruppens träffar) och hur det kan förstås i relation till projektet (matematiklärarnas cykliska genomförande i praktiken) (inzoomning). 
· Sägandet berör exempelvis: gemensamt språk, begrepp, vad som uttalas, tänkande, förståelse, samtalsinnehåll
· Görande berör exempelvis: genomförda aktiviteter, organisation, samtalsmodeller, tid, material, rum, möblering
· Relaterande berör exempelvis: relation mellan deltagare, relaterande till innehåll, maktpositioner i gruppen, lärarkultur, relaterande till icke-personella ting som material, utrustning
Med utgångspunkt i sägande, görande och relaterande analyseras vilka arrangemang som påverkar och behöver förändras i praktikarkitekturen (utzoomning).
· Kulturella-diskursiva arrangemang påverkas av och påverkar vad som är möjligt att säga och prata om under mötesträffarna
· Materiella-ekonomiska arrangemang påverkas av vad som är möjligt att göra
· Sociala-politiska arrangemang påverkas av hur vi relaterar till varandra och ting
TPA möjliggör den kritiska blicken och förhållningssättet att synliggöra hur praktikarkitekturerna formar och påverkar praktiken (Sülau, 2023). Teorin hjälper mig att bryta ner och gruppera datamaterialet kopplat till forskningsfrågorna, men även att lyfta blicken för att förstå hur delarna samverkar och påverkar helheten. När detta studeras utvecklas en förståelse för de möjligheter och begränsningar som finns i den lokala kontexten (Sülau, 2023) och genom att skapa den förståelsen kan en medveten förändring göras i rätt riktning. 
[bookmark: _Toc178625053]Ljudupptagningarna:
Att lyssna igenom och läsa transkriberingen flera gånger var viktigt för att kunna sortera och gruppera, materialet i förhållande till syfte och frågeställningar (Björndal, 2018; Segolsson, 2021; Wibeck, 2015). De transkriberade ljudupptagningarna och loggboksanteckningarna skrevs ut så att det gick att färgmarkera och anteckna under genomläsning. Vid den första genomläsningen inför analysarbetet färgmarkerades delar i texten i tre olika färger utifrån det som jag vid första anblick sorterade in under ”sägande”, ”görande” och ”relaterande”. En mall hade gjorts i förväg utifrån Sülaus exempel (2023) som stöd att skilja aspekterna (se bilaga 3). Mallen hade jag framför mig vid genomläsningen för att kunna zooma in och hålla fokus på de tre aspekterna. Varje aspekt hade fått en färg och texten som jag ansåg höra ihop med den aspekten fick samma färg. I nästa genomläsning läste jag igenom och tittade hur jag färgkodat för att se om jag tolkade det på samma sätt eller ansåg att det tillhörde ett annat begrepp, då de i verkligheten är svåra att särskilja. Nästa steg blev att för varje träff samla ihop allt jag markerat med samma färg under samma begrepp. Det som hörde ihop med ”sägande” samlades under den rubriken, det som hörde ihop med ”görande” under den rubriken och detsamma under ”relaterande”. Därefter lästes det samlade materialet igenom och sorterades stegvist för att därefter kunna sammanfatta kategorierna, gruppera, se mönster och teman. 

Varje aktion (träff) sammanfattades genom rubriker kring vad samtalen berört, vad som genomförts och vad deltagarna hade relaterat till gentemot varandra, innehåll och ting. Rubriker kunde förekomma som inte i vidare bearbetning var relevant för studiens frågeställningar och syfte. De kunde även ha hamnat i fel kategori, då det är svårt att särskilja dem emellan. 

En anledning till att varje träff ses som en aktion, är att den kontinuerliga transkriberingen som gjordes i anslutning till träffarna, möjliggjorde identifiering av begränsande arrangemang som ledde till återkoppling eller förändring inför nästkommande träff. En övergripande och fördjupad analys genomfördes därefter när all datasamling var genomförd. Utifrån de rubriker som beskrev vad som sades, gjordes och relaterades i praktiken, identifierades arrangemang i praktikarkitekturen som möjliggjorde och begränsade vad som skedde och inte skedde.
[bookmark: _Toc178625054]Loggboksanteckningar:
Loggboksanteckningarna har använts på två sätt. Dels som utgångspunkt för gemensam reflektion och analys av lärarna i matematikgruppen (andra ordningens perspektiv), dels vidare av mig kopplat till studiens syfte och frågeställningar. Under träff 3 utgår deltagarna från sina loggboksanteckningar och grupperar sina prövade erfarenheter på post-it lappar utifrån tre rubriker: ”Framgångsfaktorer”, ”Utmaningar” och ”Förvånande”, för möjlighet till analys. Utifrån grupperingarna kategoriseras lapparna ytterligare och tematiseras av mig och den andra handledaren. Dessa prövade erfarenheter presenterades för gruppen som hade möjlighet att tycka till före delandet och spridandet i dialogkonferensen. Lärandegemenskapen är genom analysarbetet med i processen att gemensamt sammanfatta sina prövade erfarenheter, som sedan delas.

Forskningsloggen gjorde mig medveten om de val som gjorts och konsekvenserna av dem (Reason och Brudbury, 2008), vilket tillsammans med ljudupptagningen identifierade de aktioner som behövde iscensättas under nästkommande träff för att underlätta matematikgruppens kunskapsproduktion. Jag behövde även i enlighet med Steen-Olsen (2010) rikta den kritiska blicken mot sig själv och vara medvetna om att de tolkningar och analyser som görs färgas av våra ställningstaganden. Steen-Olsen benämner det som den reflexiva forskningsblicken, där både den värdeladdade subjektpositionen och den neutrala objektpositionen beträds och utgör det tredje ögat som ska hjälpa forskaren att ”se klarare”
[bookmark: _Hlk160447872]
Tabell 1:
Exempel på sammanfattande inzoomning av sägande, görande och relaterande (aktion 1 och 2)

Aktion 1-Sammanfattande översikt Dialogkonferens 1 
	Språk
	Görande
	Relaterande

	
	
	

	Att vara ung idag
jämfört med
förr
Begreppet relationer som 
ingången till de övriga 
begreppen

Behov eller ett 
ickeproblem?

Kopplingen till matematiken
Uppgifter och/eller
förhållningssätt?

	Teoretisk förankring
Dela med sig av erfarenheter och ny kunskap
Aktivt lyssnande
Strukturerade samtalsrundor
Kooperativa strukturen
 ”Mötas på mitten”
	Maktrelationer, normkrockar och kulturkrockar
Lika viktigt i alla ämnen
Relevant ur ett värdegrundsperspektiv
Skönt att det inte är ett ensamarbete
Normkritiska glasögon på sig själv
Nyfikenhet och engagemang
Intressanta samtal
Fantastisk föreläsning




[bookmark: _Hlk160357629]Aktion 2-Sammanfattande översikt 
	Språk
	Görande
	Relaterande

	Identifiering av begrepp, 
riktning och innehåll

Tillgång till exempeluppgifter, 
material och tid

Synen på matematikämnets 
roll kopplat till skrivningen.


	Praktiska övningar
Power point med teoretisk förankring och agenda
Identifiera gruppens utmaning samt aktioner
Tanketid och samtalsrundor
Delande av material

	Relaterande till de praktiska övningarna 
Positiva reaktioner till andras förslag och delande av uppgifter.
Osäkerhet kring förväntningar
”Det är något jag brinner för”
”Det är ju väldigt svårt egentligen…”

”De såg fram emot det och tyckte att det var jättekul.”
”Vad ska jag göra med det i matten? Jag vill ju kunna räkna”.



[bookmark: _Hlk160371985]


Tabell 2:
Utzoomning genom identifiering av praktikarkitekturen med möjliggörande och begränsande arrangemang för praktikens projekt: 

[image: En bild som visar text, skärmbild, Teckensnitt, nummer

Automatiskt genererad beskrivning]
[bookmark: _Toc172189636][bookmark: _Toc178625055][bookmark: _Hlk158796971][bookmark: _Hlk156130502]Forskningsetiska ställningstaganden 
[bookmark: _Toc172189637][bookmark: _Toc178625056][bookmark: _Hlk157607811][bookmark: _Hlk157341113][bookmark: _Hlk157935184][bookmark: _Hlk157935151]I följande avsnitt ges en beskrivning av studiens forskningsetiska principer, validitet och reliabilitet, samt min roll.
Forskningsetiska principer
I studien behöver jag förhålla mig till och respektera etiska aspekter både kring läraryrkets etik, allmänna riktlinjer för forskningsetik och etik för kvalitativ forskning (Løkensgard Hoel, 2000; Gorman, 2007). Rollen som forskare tar avstamp i Vetenskapsrådets etiska principer (2017) kring informations-, samtyckes-, konfidentialitets-, samt nyttjandekravet. 
Informanterna är i enlighet med informationskravet informerade om studien och vad deltagandet innebär. De har även skrivit under samtyckesblankett (se bilaga 4) och därmed lämnat ett aktivt samtycke till att delta i studien och att ljudupptagning kommer att ske under våra träffar. Till skillnad från förbättringsarbetet, som alla deltar i, så är det frivilligt att delta i studien. Informanterna är även medvetna om att de när som helst under studiens gång kan ändra sig och ta tillbaka sitt samtycke. Något jag anser viktigt vid informerandet är att deltagarna ska förstå att syftet med studien handlar om att förbättra deras situation och praktiken och inte enbart det vetenskapliga värdet (Kvale & Brinkmann, 2020). Dilemmat jag föreställt mig i förväg var att alla inte skulle samtycka till studien, men så blev det inte. Däremot förändrades gruppsammansättningen under vårterminen, då en deltagare bytte grupp och två nya deltagare tillkom.
Larsson (2005) lyfter dilemmat mellan forskningsintresset att få ny kunskap mot kravet på skydd av deltagarna, vilket berör konfidentialiteten. När det gäller konfidentialitetskravet avidentifieras deltagarna vid transkribering. Ljudinspelningar kommer att raderas efter användandet, eftersom resultatet enligt nyttjandekravet endast är till för denna studie. Då deltagarantalet inte är så stort i matematikgruppen föreligger det en möjlighet att anonymiseringen röjs utifrån att deltagarna känner igen sig själva eller sina kollegor (Mockler, 2007). 
Liksom den reflexiva forskningsblicken så behövs den reflexiva forskningsetiken för att konfrontera sina egna fördomar och förgivettaganden. I studien behöver jag i min roll som forskare använda mig av den reflexiva forskningsetiken i möten med mina kollegor för att en tillitsfull och förtroendeingivande kultur ska byggas. Ämnet som ska förstås och omsättas i undervisningen innehåller i sig etiska dilemman och svåra frågor som är stoff för diskussioner. 
[bookmark: _Toc172189638][bookmark: _Toc178625057]Validitet och reliabilitet
Utgångspunkten för att säkerställa studiens trovärdighet utgår från Anderson, Herr och Nihlens (2007) fem validitetskriterier vid planering och genomförande. Dessa är: demokratisk validitet, processvaliditet, resultatvaliditet, katalytisk validitet och dialogisk validitet. Kriterierna för dem berör och går in i varandra så essensen är att hitta ”the spirit of the criteria” (s.147) av dem alla och förmedla hur de synliggjorts.

Den demokratiska validiteten berör i vilken mån forskningen genomförts i samarbete med deltagarna som är berörda av utmaningen och de eventuella lösningar som hittas genom aktionsforskningen. Genom samarbetet i de kommunikativa arenorna, beaktas allas synpunkter och åsikter. Dialogen och demokratiska arenor är den röda tråden i förbättringsarbetet för förståelse, genomförande, reflektion och delande. Detta innebär även att etiska aspekter kring makt, tillit, jämlikhet och respekt mot varandra blir avgörande. Även om den demokratiska möjligheten finns genom exempelvis samtalsstrukturer och taltid kan maktstrukturer bidra till att deltagare inte vill eller vågar uttrycka sin personliga åsikt. Makthierarkier i gruppen kan påverka trovärdigheten till studien, samt tillförlitligheten till den data som samlas in. Även om jag i min roll önskar förhålla mig jämlik de övriga deltagarna, så har vi olika roller och Kvale och Brinkmann (2020) menar att man inte kan betrakta forskare och praktiker som en dialog mellan jämlika parter. Detta eftersom det är forskaren som har den vetenskapliga kompetensen, bestämmer forskningsämne, metoder för datainsamling och gör tolkning och tematisering av det som sägs. 

Resultatvaliditeten och processvaliditeten kan ses som beroende av varandra, genom att kvaliteten på processen påverkar utfallet av vilket resultat det blir. Med utgångspunkt i huruvida aktionerna leder till en lösning eller fördjupad förståelse är resultatvaliditeten god. För att nå resultat- och processvaliditet i studien används den kritiska och undersökande processen. För att ytterligare stärka dessa avslutas inte processen med studien utan fortsätter även efteråt. 

Genom dialogisk validitet diskuteras, reflekteras och kritiskt granskas forskningsprocessen. Min handledare bidrar till att stärka den genom handledning, respons och ifrågasättande så att jag ytterligare kan ta ett steg bakåt och betrakta resultaten utifrån och med andra ögon. Genom att ge deltagarna i studien möjlighet till reflektion och granskning av resultat och analysarbete stärks den dialogiska validiteten ytterligare. Detta har genomförts dels genom att jag vid våra ämnesträffar summerat föregående träff och låtit deltagarna tycka till om de håller med och känner igen sig. Dels genom att deltagarna är de som vid aktion 4 gemensamt analyserat, summerat och grupperat sina prövade erfarenheter, utifrån elevuppföljning och loggboksanteckningar. Deltagarna har aktivt och gemensamt deltagit i att reflektera över process och resultat utifrån gruppens genomförande och delat det vidare. Jag har även återkopplat den process jag genom dataunderlaget uppmärksammat gällande gruppens arbete, samt agerat utifrån identifierade begränsningar för möjliggörande av kunskapsproduktion av lärarna. Detta menar jag även bidrar till den katalytiska validiteten, där deltagare ska ges möjlighet att utveckla sin förståelse för den förändring man är med om under tiden. En central del i aktionsforskning är att lärarna som är de professionella i sammanhanget, agerar och reflekterar över den egna praktiken för att bidra till den professionella kunskapsutvecklingen. 
[bookmark: _Toc172189639][bookmark: _Toc178625058]Min roll
I rollen som forskande praktiker agerar jag både pedagogisk utvecklingsledare, handledare och forskare. Som pedagogisk utvecklingsledare har jag den övergripande rollen och ett särskilt ansvar att stödja och driva processer. Jag organiserar dialogkonferenserna, samarbetar med skolornas rektorer, samt leder samtliga gruppers handledare. En spindel i nätet som förflyttas och samverkar inom olika nivåer i organisationen. I rollen som matematikgruppens handledare är jag en del av den sociala mötespraktiken, tillsammans med matematiklärarna. Samma mötespraktik som jag även studerar i rollen som forskare.  Den dubbla rollen som forskare och praktiker i studien ger mig möjlighet att överlappa gapet mellan praktik och teori. Förändringar i praktiken iscensätts för att därefter fördjupa och medvetandegöra sig om den (Carr, 2006). Syftet med aktionsforskning är att utjämna maktförhållandet i ämnesgruppen, så att jag forskar med praktiken i stället för om (Herr & Andersson, 2005). Att sträva efter ett utjämnat maktförhållande är även viktigt då praktiken utgår från demokratiska och jämlika värden genom dialoger i dialogkonferenserna och i ämnesgruppsträffarna. Däremot ser jag det jämlika förhållningssättet mellan forskare och praktiker som utmanande. Att agera lärare, handledare och forskare är olika sätt att tänka och resonera, ändå ska rollerna ses som jämlika ur ett maktperspektiv (Atkinson, 1994). 
Atkinson (1994) lyfter tre dilemman med aktionsforskning, där det ena handlar just om maktfrågor och menar att det är oundvikligt när det handlar om någon slags förändring. Det andra handlar om att kunna förena aktion och forskning, följt av okunskapen eller ovanan att forska. Min roll i studien har lite olika skepnader. Rollen är inte i första hand att vara undervisande lärare, vilket redan där försätter oss i olika positioner. I dialogkonferenserna är rollen att arrangera konferensen, strukturera kommunikationen och samla in gruppernas dokumentation (Engelstad, 1993). Denna position kan tolkas både som att jag uppfattas som en insider/insider (Herr & Andersson, 2005) och en outsider/insider, beroende på om deltagarna känner mig sedan tidigare. Uppfattningen som en outsider stärks eftersom jag gör ”forskningen” genom universitetet och inte enbart för skolornas skull. Det som kan förstärka rollen som en insider/insider, är att förbättringsarbetet genomförs som ett gemensamt projekt, där även jag är medskapare och deltagare i den gemensamma kunskapsutvecklingen. Som handledare och forskare i studien ses jag nödvändigtvis inte som en mer expert inom kunskapsområdet än de övriga deltagarna, då skrivningen i Lgr 22 är ny även för mig.

[bookmark: _Toc161166890][bookmark: _Toc171593653][bookmark: _Toc178625059]Resultat
Studiens övergripande syfte är att utforska matematikgruppens gemensamma kunskapsproduktion och holistiska förståelse för kunskapsområdet ”sexualitet, samtycke och relationer” som en integrerad del av matematikundervisningen. Den syftar även till att belysa villkoren för matematikgruppens kunskapsproduktion och beprövande av erfarenheter genom kommunikativa och demokratiska arenor. Utifrån de två forskningsfrågor som studien söker svar på, bidrar del 1 till att besvara den första forskningsfrågan gällande vilken förståelse och kunskapsproduktion som matematikgruppen som lärandegemenskap utvecklar över tid. Del 2 besvarar den andra forskningsfrågan kring villkor som möjliggör och begränsar matematiklärarnas kunskapsproduktion och beprövade erfarenheter genom kommunikativa och demokratiska arenor i de tre ordningarnas perspektiv.
[bookmark: _Toc178625060][bookmark: _Toc171593654]Vilken förståelse och kunskapsproduktion utvecklar matematikgruppen över tid? 
[bookmark: _Hlk174521424]Resultatet för den första forskningsfrågan beskrivs utifrån fyra sammanfattande huvudrubriker:

· Livsviktigt eller oväsentligt? -Ser det med nya ögon 
· Förståelse för kunskapsområdet som ett förhållningssätt, ett förändrat innehåll, eller både ock?
· (Be)prövade erfarenheter -I det lilla syns det stora 
· Mot ett ägandeskap  
[bookmark: _Toc178625061]Livsviktigt eller oväsentligt? -Ser det med andra ögon
Inledningsvis visar matematiklärarna engagemang och intresse inför kunskapsområdet och ser med nyfikenhet fram emot den gemensamma utmaningen som ska genomföras. ”Vi får något att bita i, men förhoppningsvis får vi kläm på det”. Samtalen berör förståelsen för de aktuella begreppen utifrån den inledande föreläsningen, men även utifrån tidigare erfarenheter och kunskap. Nyutexaminerade lärare har lättare att ta till sig begreppen, då dessa berörts i lärarutbildningen. Om det är en ickefråga eller inte att undervisa om begreppen i matematikundervisningen, berör dels målet att bilda demokratiska samhällsmedborgare, dels att eleverna redan är så medvetna att det inte behövs. 
[bookmark: _Hlk171860314]När gruppen vid nästkommande träff påbörjar identifiering av sin praktiknära utmaning sker en förändring i gruppen. Kopplingen mellan begreppen och matematikundervisningen ses inte lika självklar och genomförbar som tidigare. En ökad oro och osäkerhet råder i gruppen. Lärares skilda synsätt på begreppens relevans till matematikämnet återkommer och i gruppen hörs både röster som anser att det räcker att begreppen berörs i andra ämnen, att de inte hör hemma i matematik-undervisningen, samt röster som ser matematikämnet som ett viktigt och relevant bidrag. 

[…] men så att det inte blir för mycket så att vi tappar ju […] för att det är själva matteämnet, det är också nånting. Vi är ju ändå en mattegrupp.
Vilken möjlighet att använda matematiken för att göra elever nyfikna på verkligheten.
Skilda synsätt berör även elevernas didaktiska kontrakt och förståelse för relevansen mellan kunskapsområdet och matematikundervisningen. 
De har sett fram emot den hela veckan. ”Vad är det här? Varför är Barbie i min planering? De såg fram emot det och de tyckte det var jättekul.
Vad ska jag göra med det i matematik? Jag vill kunna räkna. Ska ni nu blanda in sexualitet, samtycket och relationer i matten? För dom var det ju svårt.
Oron och osäkerheten över relevansen minskar i takt med att deltagarna får prova på praktiska aktiviteter på träffarna, dela förslag och material, samt genomföra aktioner i sin undervisning som systematiskt följs upp. Efter första reflektionstillfället är förståelsen för genomförandet av kunskapsområdet som en integrerad del av matematikundervisningen splittrad.

Nu blev det ju bra, men jag använde inte så mycket mattelektioner, för de behövs till annat. 

Genomförandet av aktionerna ses ännu inte som en naturlig del av den ordinarie matematik-undervisningen, utan som en parallell process. Att det är en parallell process är ännu tydligare för de lärare som genomfört aktioner kopplade till kunskapsområdet utan berörelsepunkter till matematikundervisningen. Delade meningar råder ännu angående relevansen av kunskapsområdet. I gruppen lyfts att eleverna redan har tillräckligt god kunskap och att det är naturligt för dem, att eleverna bara ser det som en kul grej, men även vikten av att med hjälp av matematiken kunna slå hål på stereotypiska normer i samhället.

Efter den andra omgången av genomförda och reflekterade aktioner i klassrummen sker en förändring.

I början tänkte jag att det var omöjligt att arbeta med "sexualitet, samtyckte och relationer" i matematikundervisningen, men nu har jag lärt mig att se de nya utmaningarna med andra ögon. 

En insikt som uppmärksammades var skillnaden i lärarnas inställning till kunskapsområdet. Lärarna som var positiva kunde anpassa och integrera innehållet till den befintliga verksamheten och undervisningen, till skillnad från de lärare som såg det som något ytterligare som skulle få plats i undervisningen och skulle genomföras parallellt. En framgångsfaktor och en insikt som nämndes av lärarna över tid, och som även bekräftades i forskarens föreläsning var ”att inte göra det så himla komplicerat”
Sedan tänkte jag att väldigt många nämnde att de hade svårt att få tid, det var stressigt att få ihop det här. Men några som verkade lite lugnare hade arbetat utifrån det de redan kunde och liksom i stället försökte anpassa in i stället för att göra något helt nytt. […]  De verkade vara lugnare och mer tillfreds med sig själva och livet. (reflektion från lärare efter den andra dialogkonferensen)
Insikten om att ta små steg i taget med utgångspunkt i den befintliga undervisningen bidrar till en förändrad förståelse och inställning hos lärarna. Inställningen ändras även efterhand som matematikgruppen noterar elevernas positiva reaktioner till undervisningen. Den förändrade inställningen till arbetsområdet berör även eleverna. Inledningsvis upplever en del lärare en stress och frustration hos eleverna genom att ”vi vill ju bara räkna” och ”hinner inte med boken”. Det uttrycks även genom att ”ska vi nu göra det i matematiken också”. Andra lärare upplever mer att ”så här jobbar vi ju alltid, eleverna är vana” eller ”eleverna längtar till lektionen”. 
Vid sista reflektionstillfället framkommer en annan bild av elevernas inställning, där en positiv bild målas upp genom att innehållet berör, väcker nyfikenhet, engagemang och intresse. Eleverna uppskattade variationen av arbetssätt och innehåll, samt att innehållet var elevnära, relevant och bekant. En del lärare var förvånade över elevernas positiva inställning till samtal i matematiken och att det fungerade bättre än förväntat. Eleverna vågade uttrycka sig mer när samtalen strukturerades för lika delaktighet och muntliga kunskaper som inte setts skriftligt kom nu fram genom den muntliga kommunikationen.
Sammanfattningsvis ses en förändring i matematiklärarnas inställning och förståelse från att i inledande dialogkonferens visa engagemang och nyfikenhet för kunskapsområdet, för att vid nästkommande träff när arbetet ska påbörjas ändra inställning och se svårigheterna. Därefter ses genomförandet möjligt efterhand som aktioner prövats och reflekterats, och framför allt när lärarna ser elevernas engagemang och intresse. Även insikten om att ta göra små förändringar i taget och försöka ”passa in” dessa i den befintliga undervisningen påverkar inställningen och förståelsen för kunskapsområdet.
[bookmark: _Toc178625062]Läroplansskrivningen som ett förhållningssätt, ett förändrat innehåll, eller både och?
Spänningen och den skilda inställningen till relevansen av kunskapsområdet berör även synen på matematikämnets innehåll och form. Dialog förs huruvida läroplansskrivningen ska tolkas som ett ändrat innehållet i matematikuppgifter, eller som ett förhållningssätt där det demokratiska och trygga klassrumsklimatet bidrar till att alla elever är delaktiga, vågar uttrycka sig och lyssnar till varandra. Eller huruvida dessa går att integrera och ses som ett holistiskt förhållningssätt till kunskapsområdet och läroplanen. Lärarna är överens om att begreppet relationer är ingången till att nå de övriga begreppen inom kunskapsområdet och för fram många förslag om hur begreppen relaterar och kan integreras i matematikundervisningen. Redan vid första träffen ses tolkningen och förståelsen för kunskapsområdet beröra matematikundervisningen på två sätt. Dels som ett förhållningssätt i klassrummet, där alla röster inkluderas, görs lika delaktiga, lyssnas till och respekteras. 

Jag tänker att det här med relationer och jämställdhet i matten handlar ju mycket om att skapa ett klassrum där man kan samarbeta, jobba tillsammans, våga uttrycka sig, våga ta plats. Men det är många som inte vågar ta plats för att allting antingen är rätt eller fel till exempel. Då vågar man inte uttrycka sig.

Dels som en innehållsbaserad förståelse, genom att tillföra ett normmedvetet innehåll i matematikuppgifterna utifrån exempelvis diskrimineringsgrunderna. 

Så då fick jag på så sätt olika nivåer på matematiken. Samtidigt som det blev ett samtal om kroppsideal ähm, är hon ett bra föredöme? På vilket sätt ska man kanske vara försiktig med Barbie? Och i vilka sammanhang är hon bara rolig och härlig liksom?

I gruppen uttrycks att det kan ses trivialt att enbart byta ut några ord i en problemlösningsuppgift för att relatera till begreppen, samtidigt som deltagarna är överens om betydelsen av att kunna känna igen sig och att finnas representerad. Att byta ut ett namn, kön eller nationalitet kan kännas krystat, men ändå få ett stort genomslag hos enskilda individer. Det stora finns i det lilla. Båda sätten att tolka begreppen till matematikundervisningen är representerade i gruppens identifierade frågeställningar och aktioner. Efter den första omgången av genomförda aktioner i klassrummen, ses en skillnad mellan undervisande lärare F-3 och undervisande lärare för de äldre eleverna.  Undervisande lärare för de yngre eleverna har fokuserat på relationer och samarbete, men inte på ett förändrat innehåll. Någon större förändring från den ordinarie undervisningen har egentligen inte genomförts. Några lärare på mellanstadiet och högstadiet har genomfört större arbetsområden som sträcker sig över flera lektioner och integrerar både problemlösning i matematiken, ett engagerande och intresseväckande normmedvetet innehåll, tillsammans med artiklar, youtube, film och/eller musik. Några av lärarna på högstadiet har genomfört aktioner med koppling till kunskapsområdet, men inte till matematikundervisningen.

Alla lärare har inför det första reflektionstillfället (tredje aktionen/träffen) genomfört någon aktion, men samtliga har inte dokumenterat i loggboken. Även om lärarna utgick från reflektionsfrågor, berör dialogerna mer görandet än vilka erfarenheter och lärdomar som gjorts.  De genomförda aktionerna kan vid första genomförandet delas upp i tre kategorier utifrån vilket fokus de haft. 
Tabell 3: 
(Aktion 3) Första omgången av lärarnas genomförda aktioner. Kategorierna visas i tabellen med något exempel. 

	”Det trygga klassrummet” (relationellt, demokratiskt förhållningssätt)
	Undervisning med ett matematiskt och normmedvetet innehåll.
	Kunskapsområdet berör andra ämnen än matematiken.

	
”Jag engagerade eleverna i själva planeringsfasen. Äh, det var väl egentligen det att de fick vara med och planera hur vi skulle utforma undervisningen”.
”Jag använde olika kooperativa strukturer”

	
”Jag har arbetat med normkritiskt arbete genom att jämföra killarnas resultat jämfört med tjejernas resultat och varför det ser ut så.”
”Barbie, räknat skala, kopplat till skönhetsideal och kroppsfixering”
	
”Jag visade en film som var väldigt engagerande då, som handlade om samtycke och den fick i gång eleverna så direkt.”

”Jämställdhet i hemmet kopplat till hemkunskapen.”



Genom reflektioner framkommer att de flesta fokuserat på elevdelaktighet och samarbete exempelvis genom kooperativa strukturer, praktiskt material, eller genom att engagera elever i planering av matematikundervisning. Samarbetet med olika klasskamrater möjliggör att ta ställning i frågor, lyssna på varandra för att överväga andra och nya lösningar. Genom samarbete ska eleverna kunna arbeta med olika elever utan att exempelvis vara könsbundet.  

Det normmedvetna innehållet tolkas dels utifrån att elever samarbetar med olika kamrater oavsett kön, bakgrund och matematiskt kunnande, dels som att innehållet bryter mot normen om en ”traditionell undervisning”. Några lärare utmanar könsföreställningar i matematikundervisningen genom att arbeta med arbetsområden som ”Barbie” och ”Normer kopplat till kön och val av gymnasieprogram och yrken”. Genom arbetet med ”Barbie”, reflekteras skönhetsideal och kroppsideal och jämförs med verkligheten genom att räkna på verkliga mått, samt genom användning av statistik.  Statistik används även i arbetet med jämförelser av betyg, gymnasieval och yrkesval kopplat till kön. Som framgångsfaktorer ses elevernas engagemang när innehållet är elevnära och när de är delaktiga genom samtal och samarbete. Som utmaningar identifieras att integrera ett normmedvetet innehåll, samt att genomföra aktionerna under matematiklektionerna och inte som en parallell process. 

Vid den andra omgången av genomförda aktioner (fjärde aktionen/träffen) har en förskjutning skett rörande innehållet i undervisningen. Samtliga genomförda aktioner har en koppling till matematik-undervisningen och de flesta berör både ”det trygga klassrummet” med ”ett normmedvetet innehåll” i matematikuppgifterna. Genomförandet har också i större utsträckning utförts som en del av den ordinarie matematikundervisningen. 

Tabell 4:
 (Aktion 4) Andra omgången av lärarnas genomförda aktioner. Kategorierna visas i tabellen med exempel.

	”Det trygga klassrummet” (relationellt, demokratiskt förhållningssätt)
	Undervisning med ett matematiskt och normmedvetet innehåll.
	Kunskapsområdet berör andra ämnen än matematiken

	Slumpade grupper
Problemlösning i grupp
Pararbete/grupparbete
Reflektera och ställa frågor
Användning av konkret material som bilder, laborativt material, whiteboard tavlor
Kooperativt lärande
Deliberativa samtal
	Könsidentitet och att byta kön
-kritiskt perspektiv på att tolka statistik, räkna procent
Räkna med normer utifrån fördelning kön/etnicitet/religion/sexualitet/familjer/namn
Läromedelsanalys vad och vilka finns representerade i läromedlet
Olika familjekonstellationer
Kläder, kön och kombinatorik
Färger, julklappar kopplat till kön och statistik
Sagor inom matematik -huvudkaraktärer ändras 
Kön, betyg och val av utbildning och yrke
Könsfördelning lärare och stadier
	



Lärarna är överens om att det är viktigt att påbörja arbetet redan från förskoleklass och att det behöver finnas en åldersadekvat röd tråd genom åren. Lärarna för de yngre årskurserna inkluderar nu även ett normmedvetet innehåll. Detta genomförs genom att utmana föreställningar som har med kön att göra utifrån exempelvis färger, leksaker, huvudkaraktärer, men även olika familjekonstellationer. De äldre eleverna utmanas exempelvis genom att undersöka, jämföra och ta reda på fakta om hur kön, betyg och studieval hör ihop, hur vanligt det egentligen är att ändra kön och hur normmedvetet deras läromedlet är. 

Utifrån de tre tidigare kategorierna har samtliga genomförda aktioner en koppling till matematikundervisningen. Ingen aktion hamnar därmed i den tredje kategorin. En utveckling sedan förra reflektionstillfället är att de flesta genomförda aktioner berör både den första och andra kategorin, det vill säga aktionerna har ett normmedvetet innehåll som berör begreppen, men utgår även från ett relationellt och demokratiskt förhållningssätt. Utifrån det sambandet integreras kunskapsområdet från läroplanens inledande kapitel med matematikämnets kursplan.
Gemensamma framgångsfaktorer för genomförandet av kunskapsområdet berör dels användning av praktiskt material, bilder, film och laborativt material som utgångspunkt för undervisningen, dels användning av olika samtalsstrukturer för elevers lika delaktighet, beroende på sammanhang och ålder på elever. Sammanfattningsvis utvecklar matematikgruppen som lärandegemenskap en alltmer holistisk förståelse för relationen mellan kunskapsområdet i läroplanens inledande kapitel och matematikämnets kursplan. Det förstås som ett demokratiskt och relationellt förhållningssätt med ett meningsfullt normmedvetet innehåll med utgångspunkt i exempelvis diskrimineringsgrunderna.
[bookmark: _Toc178625063](Be)prövade erfarenheter –I det lilla syns det stora
Matematikgruppens reflektioner över de genomförda aktionerna i sin praktik, berör inledningsvis mer vad som genomförts än lärdomar och erfarenheter. Efter tydligare instruktioner och strukturer förändras detta till det andra reflektionstillfället. Med utgångspunkt i lärarnas loggboksanteckningar, post it-lappar och tre rubriker, kretsar dialogen kring lärdomarna. Lärarnas prövade erfarenheter grupperas och utgör grunden för gruppens gemensamma analys av prövade erfarenheter inför dialogkonferensen. 

Både matematiklärare och elever förändrar sin förståelse för kunskapsområdet efterhand som de ser att förhållningssättet och ämnesinnehållet bidrar till ett elevaktivt arbetssätt och ett elevnära, engagerande innehåll som berör utifrån elevernas erfarenheter. Insikten om den kraft matematiken kan bidra med för att slå hål på myter, eller utmana rådande normer ger ytterligare perspektiv på kunskapsområdets betydelse. Förståelsen för kunskapsområdet som både ett förhållningssätt och ett ämnesinnehåll blir tydligare. Även det triviala i att byta ut ett ord i en matematikuppgift kan betyda mycket för att en individ ska känna sig sedd och representerad.

När faserna i aktionsforskningens spiral genomförts i två omgångar av lärarna, analyseras de dittills prövade erfarenheterna. Samtliga deltagare har genomfört aktioner, dokumenterat genom loggboksanteckningar och reflekterar och analyserar över framgångsfaktorer, utmaningar och det som överraskat under genomförandet. 

Eftersom samtalsrundan utgår från lärdomarna på post it-lapparna utifrån de tre rubrikerna, håller sig samtalen kring dessa. Detta möjliggör att innehållet i samtalen fokuserar mer på lärdomar. 

Tabell 5:
(Aktion 4) Identifiering av lärarnas framgångsfaktorer, utmaningar och det som överraskat. 

	Framgångsfaktorer
	Utmaningar
	Överraskande

	-Elevdelaktighet genom samtal där allas tankar delas, lyssnas till och respekteras
-Väckte nyfikenhet och intresse
-Eleverna vågade uttrycka sig och kände sig mer trygga i gruppen
-Variation av arbetssätt 
-Innehåll och uppgifter som berörde
-Mötte ett innehåll som var relevant, elevnära, bekant och engagerande
-Slog hål på myter med statistik
-Bemötte fördomar med fakta
	-Få alla elever att vilja vara delaktiga och förstå att de varit det.
-Tid att skapa tillfällen för normkritiska samtal i matematiken.
-Struktur på samtal i helklass
-Få elever att lyssna till varandra för att lära sig
-Anpassa normkritiska uppgifter utifrån gruppens intresse, behov och ålder
-Följa upp/utvärdera lektionerna när det handlar om exempelvis känsla av trygghet eller delaktighet 
	-Eleverna tyckte om att samtala om normkritiska frågor.
-Elevernas normkritiska medvetenhet ökade
-Elever som vanligtvis inte presterade så bra på skriftliga prov, deltog i större utsträckning i muntliga samtal och presterade bättre.
-Eleverna brydde sig inte så mycket om normer kopplat till kön förrän de undersökte det.
-Att utbildning inom normkritik förändrar elevernas värdegrundstänkande SÅ mycket.
-Det var inte så svårt att få in normkritiskt innehåll



En insikt har gjorts gällande matematikämnets kraft att med fakta granska normer, undersöka verkligheten och på så sätt kunna slå hål på myter. Det lilla kan få stort genomslag genom den normkritiska medvetenheten och värdegrundstänkandet. 

Jag fastnade också i det matematiska perspektivet till en början i alla fall. Sen lyssnade jag och jättebra tankar tycker jag […] och då ser jag ju också kraften i matematiken.

Hur man kan använda matematik för att gör eleverna nyfikna på hur man kan granska verkligheten med hjälp av matematiken, så hm, granska hur verkligheten ser ut med matematiken som verktyg, typ så.

Utifrån lärarnas personliga lärdomar och förståelse framkommer loggbokens effekter genom att skrivandet gett nya kunskaper. Insikter kring hur viktigt det normkritiska tänkandet är för eleverna uttrycks, liksom att inte sätta gränser för sitt eget och elevers lärande. Detta innebär exempelvis att se bortom sina förutfattade meningar och förgivettagande. 

Matematiken tillsammans med relevant fakta upplevs som ett bra stöd i klassrumsdiskussioner och i sammanhang där normer och det normmedvetna förhållningssättet berörs. Genom att lyfta in och undersöka verkligheten i matematiken kan ämnet användas för att bekräfta eller slå hål på myter. 
Så här ser verkligheten ut liksom och det var ett framgångsrikt koncept. Att använda sig av matematik för att slå hål på myter tycker jag är roligt.
Efter dialogkonferensen framkommer en önskan om mer tid för teoretisk fördjupning av inom kunskapsområdet, däribland begreppet samtycke och HBTQIA+. För det vidare arbetet lyfts vikten av att utgå från elevgruppen, samt att välja rätt nivå i förhållande till mognad. Gruppen önskar fortsätta att utveckla uppgiftsbanken med relevanta matematikuppgifter kopplat till begreppen, samt med adekvat innehåll för olika åldrar.
Den professionella kunskapsutvecklingen genom matematikgruppens lärandegemenskap upplevs givande för majoriteten av lärarna. Möjligheten att dela med sig av det egna arbetet och reflektera tillsammans med andra kollegor ses som viktigt. Att lyssna till andra och höra hur de arbetat och vilka lärdomar som gjorts var en hjälp inför det fortsatta arbetet. Utbytet av erfarenheter, tips och idéer ses som värdefullt och har gett en större förståelse för kunskapsområdet kopplat till matematikundervisningen. Genom att dela och få ny kunskap har de flesta lärarna, men inte alla, upplevt att de utvecklats, breddat undervisningen och fått nya perspektiv.

Jag tror att jag genom ämnesgruppsträffar forum och dialoger har utvecklat kunskap och förståelse för att göra det möjligt att med större normalitet inkludera ämnet sexualitet och normkritik i klassrummet.

Jag tycker tyvärr inte att detta har bidragit speciellt mycket. Jag upplever att jag lär mig mer när jag är med på andras lektioner.
När lärarna reflekterar över arbetsområdets betydelse för eleverna i ett större perspektiv och på skolans bredare uppdrag att bilda demokratiska samhällsmedborgare framkommer olika synsätt. Majoriteten ser skrivningen som ”helt oumbärlig” och ”eleverna måste möta frågorna tidigt i sin skolgång”, medan andra inte ser matematiklektionerna som det naturliga forumet.
Matematikgruppens insikter och lärdomar efter delandet av prövade erfarenheter genom dialogkonferensen är att även de andra ämnesgrupperna främst begränsat sig till begreppen relationer och jämställdhet. Gruppen hade en föreställning om att andra ämnesgrupper enklare och naturligare skulle integrera fler av begreppen inom kunskapsområdet. Övriga insikter var att grupperna hade liknande framgångsfaktorer och utmaningar trots olika undervisningsämnena.

Det som vi lyfte innan har ju andra också bekymmer med. 
Sammanfattningsvis gör lärarna insikter om matematikämnets kraft att med fakta granska normer, undersöka verkligheten och på så sätt kunna slå hål på myter. Det lilla kan få stort genomslag genom den normkritiska medvetenheten, vilket ytterligare berör den holistiska förståelsen för läroplanen. 
[bookmark: _Toc178625064]Mot ett ägandeskap
För gruppens ökade möjlighet till självbestämmande, ägandeskap och delaktighet, identifieras utmaningen relaterad till matematikundervisningen med tillhörande aktioner gemensamt av deltagarna.

För vi i mattegruppen ska äga det här arbetet, bestämma vad det är vi ska rikta in oss på, även om vi är styrda av innehållet eller målet.
Gruppen beskriver en samstämmighet kring vilka begrepp som anses relevanta för matematikundervisningen och sammanfattningsvis dominerar begreppet relationer, och därtill en önskan att utgå från jämställdhet och ett normmedvetet innehåll och förhållningssätt. Dessa begrepp blir därmed utgångspunkten inför formulering av frågeställningar och val av aktioner. Även om lärarna är enade om begreppen, så är de inledningsvis inte övertygade om hur begreppen och matematiken relaterar till varandra. Gruppen som helhet visar heller ingen större angelägenhet att göra sig delaktig i att identifiera sin frågeställning med aktioner, utan önskar hellre höra handledarnas förslag och utgå från dem. 

Eftersom ytterst lite material finns att tillgå då skrivningen är ny, blir gruppens roll som producenter och beprövande av erfarenheter än mer relevant och avgörande. Osäkerheten eller ovanan att inte få färdiga uppgifter är märkbar även om konkreta exempel prövas, lärarna delar förslag med varandra, samt att länkar finns att utgå från i den gemensamma mappen. En oro i gruppen berör även tid för planering och genomförande av aktiviteter.

Ägandeskapet som behövs för att göra sig delaktig och ta ansvar inleds i liten skala genom att några lärare tar täten och är drivande i gruppen med att dela med sig av prövade aktiviteter i undervisningen, samt deras elevers upplevelser. Andra är mer osäkra på genomförandet. 
Kanske jag har gått lite på förhand, men jag gjorde en Barbieuppgift idag med mina elever (skratt) där de fick skala upp […] göra Barbie till en verklig person och sen fick de leta efter hennes kläder och skostorlekar i HM:s tabeller.

Jag förstå inte vad det är vi ska göra.

Utifrån gruppens behov utvecklas efterhand stödstrukturer för att tydliggöra arbetsprocesser, dokumentationer och reflektioner. Detta innebär exempelvis att träffarna inleds med praktiska inslag där begreppen relateras. Material fylls på i den gemensamma lektionsmappen, tydligare målkriterier formuleras och en förenklad mall för loggboksskrivandet skapas som alternativ. Till detta kommer även att lärarna delar med sig av sina genomförda aktioner och reflektioner till varandra. Lärarna upplever att aktionerna är lättare att genomföra efterhand. 
Att ett ägandeskap till förbättringsarbetet efterhand utvecklas märks framför allt vid studiens sista träff. Då har gruppen arbetat kritiskt undersökande och delat sina prövade erfarenheter till andra grupper under dialogkonferensen. Utifrån sitt nya nuläge visar gruppen en tydlig riktning hur de önskar gå vidare med beprövandet av de nya erfarenheterna utifrån kunskapsområdet. 
[…] hålla oss till liknande det som vi har gjort. Men lite använda varandras uppgifter. Nu ska vi snart använda skala och då vill jag testa din uppgift och se […] för då kan man se om mina elever tänker/gör så här och dina gjorde så här. 
Vi landade ganska mycket i att fortsätta jobba med liknande det vi gjort tidigare, att verkligen komma in i det. Mer delaktighet i samtal. Att det är så värdefullt att lyssna på varandra. Låt alla höras och lyssna på varandra.

Gruppen identifierar tillsammans hur de önskar fortsätta vårens arbete med frågeställning, aktioner och målkriterier. Handledarrollen förpassas nu till en passiv roll i bakgrunden och gruppen tar över ägandeskapet. Gruppen är överens om att de önskar behålla frågeställningarna, aktionerna och målkriterierna, men även sträva efter att nå fler av begreppen och att skapa en djupare förståelse. Då kan även lektionsplaneringarna förbättras och vidareutvecklas. Uppgiftsbanken som påbörjades förra terminen ska nu fyllas på med genomförda och prövade lektioner, för att slutligen sammanföras med de övriga gruppernas uppgiftsbanker.

Vi får kanske tänka lite grann att vi hade fokus egentligen bara på jämställdhet och relationer tidigare om vi ska få in sexualitet och samtycke också om det går. Alltså det har ju vissa redan fått.

Med bakgrund i uttalandet att ”ni ska äga det här”, uttrycks nu en annan förståelse för idén om hög grad av valfrihet, delaktighet, engagemang och ansvar att fatta egna beslut. 

Det är ändå ganska fritt, det är så brett så att, så det behöver kanske inte spetsas till.

Ett annat självförtroende och tilltro till den egna förmågan märks även genom beskrivningen av dem som den bästa gruppen. Det synliggörs även genom viljan och önskan att bredda arbetet med fler av begreppen, men även mer elevnära och ämnesövergripande arbeten. Ett sätt som synliggör ägandeskapet är när arbetet ska förankras med två nytillkomna deltagare. Gruppen delar självsäkert med sig av vad som genomförts, prövade erfarenheter, hur tankarna går framöver, samt vad som finns tillgängligt i den gemensamma mappen. En större flexibilitet gällande tiden för genomförandet av aktioner bidrar till ett ägandeskap över när det passar utifrån olika aspekter. Tilltron och självförtroendet i gruppen stärks ytterligare när jag utifrån forskarrollen, retrospektivt synliggör den process och det lärande som skett i gruppen från första träffen till nu. Inställningen till att se arbetet som bestående och något som kommit för att stanna, beskrivs genom att det under nästa läsår kommer att vara lättare att genomföra eftersom kunskapsområdet kan planeras in i undervisningen redan från början. 
Sammanfattningsvis kan möjliggörandet för ett ägandeskap inledningsvis ses vara drivande lärare som delar idéer och prövat i förväg, samt arenorna för gemensam ömsesidig förståelse. Över tid utvecklas stödstrukturer för att tydliggöra arbetsprocesser, dokumentationer och reflektioner, samt att lärarna känner igen den återkommande cykliska processen. Igenkänning, stödstrukturer, positiva effekter hos eleven, resurser att ta del av och vidareutveckla ger en tryggare matematikgrupp. De får ett ökat självförtroende och en tilltro till sin förmåga, som bidrar till att tar över processen.
[bookmark: _Toc178625065]Vad möjliggör och begränsar matematikgruppens kunskapsproduktion för beprövad erfarenhet genom kommunikativa och demokratiska arenor? 
[bookmark: _Hlk174521525]Resultatet för den andra forskningsfrågan beskrivs genom fyra sammanfattande huvudrubriker, utifrån arrangemang som identifierats möjliggöra och begränsa matematikgruppens kunskapsproduktion genom kommunikativa och demokratiska arenor. 

· Lärobok eller läroplan? -Läroplansförtrogenhetens och kunskapssynens avgörande roll för kunskapsproduktion 
· Snack och verkstad med en tydlig ledstång och stödjande ramverk att hålla sig i för gemensam kunskapsproduktion
· Tid och lika förutsättningar för gemensam kunskapsproduktion 
· Relaterandet till läroplansskrivningen, genomförandet och till varandra för gemensam kunskapsproduktion 
[bookmark: _Toc178625066][bookmark: _Toc171593667]Lärobok eller läroplan? -Läroplansförtrogenhetens och kunskapssynens avgörande roll för kunskapsproduktion  
I matematikgruppens mötespraktik möjliggörs och begränsas det som sägs genom det gemensamma språket för skapandet av en ömsesidig förståelse. I studien är det centralt hur matematikgruppen pratar om kunskapsområdet ”sexualitet, samtycke och relationer”, vad som sägs och hur det förstås. Lärares olika kunskapssyn, omgärdad av traditioner för matematikundervisning, formar elevens roll i klassrummet och den undervisning som genomförs. Detta i sin tur påverkar vilken undervisning eleven får möta. Olika kunskapssyn, undervisningstradition och förståelse för kunskapsområdet påverkar vad som sägs inom matematikgruppen, vilket kan förstås som ett begränsande arrangemang för gruppens gemensamma förståelse. Ett avgörande kulturellt-diskursivt arrangemang är skapandet av ett gemensamt språk och förståelse för kunskapsområdet och dess begrepp. Detta utvecklas efterhand genom dialogerna och de prövade aktionerna.
I matematikgruppen speglar kunskapssyn och ordinarie matematikundervisningen förståelsen för kunskapsområdets roll i matematikundervisningen. Ju mer det liknar det som redan görs, och ju mer läraren ser att det är en del av den ordinarie undervisningen, desto lättare är genomförandet. De lärare som är mer bundna till ett läromedel har svårare att integrera läroplansskrivningen och hitta tid för planering och genomförande. Huruvida det är läroboken som styr matematikundervisningen eller läroplanen är avgörande för hur lärare på ett naturligt sätt integrerar kapitel 1 och 2 med matematikämnets kursplan. 

Till en början ses skrivningen av de flesta som något som ska genomföras isolerat utanför den ordinarie undervisningen. Övertid nyanseras förståelsen och går mot en mer holistisk syn där förhållningssätt och innehåll integreras. Det går från ett mer ytlärande, där begreppen används utan sammanhang, eller där innehållet i enstaka uppgifter byts ut, till ett mer relationellt, demokratiskt och normmedvetet förhållningssätt där det råder sammanhang och meningsskapande i undervisningen och dess innehåll. Ett elevnära och engagerande innehåll, där eleverna är aktiva och delaktiga utifrån en holistisk syn på läroplanen.

Ett arrangemang som möjliggör är när lärare förstår vilken genomkraft matematikundervisningen kan få på elevers värdegrund, exempelvis genom att använda matematiken för att slå hål på myter. 

Man behöver inte säga jag tycker, utan så här ser verkligheten ut liksom och att det var ett framgångsrikt koncept. Att använda sig av matematik för att slå hål på myter, tycker jag är roligt.

En holistisk syn på läroplanen tillsammans med matematikens kraft möjliggör att bilda demokratiska samhällsmedborgare genom att slå hål på myter och att lyfta svåra och tuffa samtal när de kommer eller behövs. Även att stå upp för värdegrundsarbetet gentemot vårdnadshavare.

Det är ju inte bara att lära ut ämneskunskaper, utan vi har hela det demokratiska uppdraget, att bilda demokratiska samhällsmedborgare.

Det förvånade mig att föräldrar lägger sig i skolans värdegrundsarbete. Jag fick ett långt samtal med en förälder, som blev väldigt upprörd, över vissa saker. Det är viktigt att ta de tuffa samtalen […] våga […] även om det är väldigt ansträngande.

Efterhand som lärarna prövar, delar och reflekterar över sina genomförda aktioner, ändras förståelsen och inställningen till genomförandet utifrån att det inte var så svårt att genomföra som de hade trott. Att ta på sina normkritiska glasögon och göra små förändringar kan ge stora effekter. Det elevaktiva arbetssättet tillsammans med ett meningsfullt innehåll engagerade och berörde eleverna. 
Sammanfattningsvis konstateras att matematikgruppens olika kunskapssyn, undervisningstradition och förståelse för kunskapsområdet påverkar vad som sägs inom matematikgruppen. Därmed kan det identifieras som ett begränsande kulturellt-diskursivt arrangemang för gruppens gemensamma förståelse och kunskapsproduktion. Detta försvårar skapandet av ett gemensamt språk och förståelse för kunskapsområdet och dess begrepp, men utvecklas efterhand genom den kritiska och undersökande processen.
[bookmark: _Toc171593668][bookmark: _Toc178625067]”Snack och verkstad” med en tydlig ledstång och stödjande ramverk att hålla sig i för gemensam kunskapsproduktion
[bookmark: _Toc171593665]Avgörande materiella-ekonomiska arrangemang som möjliggör matematikgruppens kunskapsproduktion är att det redan vid läsårsstart finns en struktur och organisation med måldokument, datum, tider och lokaler för dialogkonferenser och ämnesträffar. Strukturer och yttre ramar finns även för genomförande av dialogkonferenserna utifrån sina respektive rum, samt ämnesträffarna utifrån ett cykliskt prövande genom aktionsforskningens spiral med dess faser. Dessa arrangemang möjliggör första, andra och tredje ordningens perspektiv för kunskapsproduktion och beprövad erfarenhet. 
Begränsande materiella-ekonomiska arrangemang för kunskapsproduktion som identifieras är bristen på tydliga stödstrukturer för processen. Strävan efter matematikgruppens ägandeskap utifrån gruppens bestämmande för känslan av meningsfullhet, gör i stället gruppen otrygg och oförstående. Graden av valfrihet kan både innebära en känsla av frihet och autonomi och en otrygghet där förväntningarna är oklara och otydliga. Det finns inledningsvis en önskan i gruppen att hellre konsumera ett färdigt material än att vara producenter och skapa utifrån egen lokal kontext. Ovanan vid formen för förbättringsarbete och arbetsprocess genom cykliskt arbete är en begränsning för det gemensamma arbetet och tydligare ledstänger att följa och hålla sig i utvecklas och tillförs efterhand.
Demokratiska och kommunikativa förutsättningar för gemensam kunskapsproduktion skapas genom dialoger, strukturerade samtalsrundor och kooperativa strukturer. De demokratiska samtalsformerna används både i dialogkonferenserna, samt i ämnesträffarna. Dessa tillgodoser att alla är lika delaktiga, tar ansvar och bidrar med sina erfarenheter och sin kunskap för ett ömsesidigt lärande. Strukturerade samtal bidrar vidare till att innehållet fokuseras och att tiden fördelas mellan deltagarna. Dialoger utifrån samtalsmodeller kan upplevas som tekniska, vilket kan medföra att samtalen saknar ett naturligt flyt eller att det är svårt att ställa frågor och ge repliker spontant. Samtalen kan begränsa det spontana samtalet och det friutrymme som kan öka kreativitet, relevanta inspel och känslan av den trygga gruppen. Samtidigt ges alla röster lika utrymme att höras och bli lyssnade till. Strukturer bidrar även till att minska makthierarkier genom att inte någon tar över samtalet, samt att alla är delaktiga och aktiva. Vid den sista träffen märks att deltagarna vet vad de vill, vart de ska och det fria samtalet tar större plats i anspråk
Samtalsstrukturer används även vid reflekterandet över de prövade aktionerna för att kritiskt granska och utveckla en djupare förståelse för enskilda lärare och gruppen som helhet. Även om samtalsstrukturen även vid första uppföljningen utgår från reflekterande frågor, hamnar de flesta i dialoger kring görandet. Det finns även tecken på att vilja berätta om ”vad man gjort förut”, särskilt för deltagare som inte genomfört några aktioner i relation till matematikämnet och följt upp i loggbok. ”Snack utan verkstad” fungerar många gånger för de som har lätt att kommunicera och uttrycka sig, eller har en maktposition i gruppen som lyssnas till. Fokus på reflektionen ökar vid nästkommande träff då frågeställning och struktur riktar sig tydligare mot reflektion och analys, samt att det finns stödfrågor till hands att fördjupa samtalen. Alla deltagare deltar och bidrar i reflektion och analys utifrån de genomförda aktionerna och det insamlade dataunderlaget.
Begränsande materiella-ekonomiska arrangemang var tillgången till stödstrukturer och ledstänger att hålla sig i, vilket identifierades och utvecklades efterhand. Detta ledde exempelvis till utveckling av en förtydligande mall för loggboksanteckningar, gemensamma målkriterier och konkreta exempel på elevuppföljningar. Under den sista träffen när ny omgång av spiralens faser ska genomföras finns stödet på plats och har prövats, vilket underlättar för gruppen att komma i gång, känna igen sig och förstå vad som ska genomföras. Vid den sista aktionen som följs i studien är gruppen tryggare och den undersökande processen känns igen. Dialogen får en friare form och deltagarna tar ett större ägandeskap över sin process för fortsatt prövande för beprövande. 
Sammanfattningsvis är möjliggörande materiella-ekonomiska arrangemang den struktur och organisation som är inplanerad och förberedd redan vid läsårsstart. Datum för träffarna är bestämda, samt dialogkonferensernas rum och de cykliska processerna för matematikgruppens träffar är förberedda.  Däremot identifieras begränsande materiella-ekonomiska arrangemang i form av bristande stödstrukturer för faserna och ledstänger att hålla i, vilket utvecklas och förtydligas över tid.
[bookmark: _Toc171593669][bookmark: _Toc178625068]Tid och lika förutsättningar för gemensam kunskapsproduktion 
Tidsaspekten är både ett möjliggörande och begränsande materiellt-ekonomiskt arrangemang för den gemensamma kunskapsproduktionen. Den avsatta tiden för möten i dialogkonferenser och ämnesträffar som nämnts möjliggör för deltagarna att träffas, vilket även innebär att det gemensamma arbetet pågår under minst ett läsår. Däremot begränsar tiden när det är lång tid mellan träffarna och att mycket ska hinnas med under träffarnas en och en halv timme. Tiden för träffarna räcker inte både till fördjupning i ämnet i form av inläsning och diskussion av litteratur, samt uppföljning av genomförda aktioner, planera, reflektera, analysera och revidera nya aktioner. Tiden är även en avgörande aspekt, då ingen tid avsätts för lärarna mellan träffarna för fördjupning genom exempelvis litteraturläsning, samt för loggboksskrivande etcetera.

Under höstterminen möjliggörs tid genom att ytterligare två uppföljningseftermiddagar för planering av aktioner eller loggboksskrivande avsätts vid en av skolorna. Detta fortlöper även under vårterminen. Förutom den extra tiden för planering och dokumentation, genomförs även en fördjupningsdel om ”elevaktiva arbetssätt genom samtal” till följd av projektet. Däremot avsätts ingen tid för inläsning och fördjupning i övrigt. Den teoretiska förankringen, samt syfte och mål, tydliggörs och återkopplas av handledare under matematikgruppens träffar genom en presentation, men tidsmässigt finns inte tillräckligt med tid att fördjupa sig i dialoger kring detta. Tiden blir därmed även en begränsning för att fördjupa sig och samtala om teori och gemensam läsning. Fördjupning är något som gruppen önskar mer av efterhand och som införs under vårterminen.
Ett begränsande materiellt-ekonomiskt arrangemang är att inte alla deltagare har lika förutsättningar. Exempel på detta är att de tre skolorna inte avsätter samma tid eller innehållsfördjupning mellan de gemensamma träffarna. Deltagare har även en upplevelse av att de olika ämnesgrupperna inte har samma krav och förväntningar på genomförandet, även om samtliga handledare gemensamt planerat genomförandet med mig som pedagogisk utvecklingsledare. Detta säkerställs efter den andra dialogkonferensen, så att jämlikhet kring krav och förväntningar mellan ämnesgrupper och skolor ska råda. Justeringar bidrar även till att en stund av varje ämnesträffar avsätts för teoretisk fördjupning av kunskapsområdet och dess begrepp. Särskilt de begrepp och delar av kunskapsområdet som inte tidigare eller naturligt berörts i ämnesgruppen och i undervisningen. 
Tillgång till relevant material saknas till en början, då skrivningen är ny, samt att den litteratur som finns sällan berör matematikundervisningen även om skrivningen ska integreras i samtliga ämnen. 
Litteratur som berör begreppen, samt uppslag från Skolverket finns att tillgå, samt att träffarna inleds med konkreta övningar för inspiration, som berör läroplansskrivningen. Efterhand skapar matematikgruppen som en lärandegemenskap en gemensam uppgiftsbank som efterhand fylls på med relevant material, exempeluppgifter och genomförda lektioner. Denna uppgiftsbank utvecklas till matematikgruppens konkretiserande av sina beprövade erfarenheter. Något konkret som är beprövat, finns kvar och som går att återanvända, vidareutveckla och sprida vidare. 

Sammanfattningsvis identifieras ytterligare materiellt-ekonomiska arrangemang som begränsar den gemensamma kunskapsproduktionen vilket berör den tidskrävande processen, olika förutsättningar, samt tillgången till resurser.
[bookmark: _Toc178625069][bookmark: _Toc171593670]Relaterande till kunskapsområdet, till genomförandet och till varandra för gemensam kunskapsproduktion 
Ett begränsande socio-kulturellt arrangemang som kommer till uttryck är gruppens relaterande till valet av gemensamt förbättringsarbete för att ta på sig ägandeskapet över arbetet. Begränsningar berör förankring och graden av delaktighet i valet av förbättringsarbete, även om det identifierats utifrån elevenkäter och en ny läroplansskrivning.  Läroplansskrivningens relevans utifrån att vara ny, obligatorisk och beröra samtlig personal, samt identifierats som behov utifrån elevenkäter, är inte tillräckligt för att matematikgruppens känsla av medbestämmande och ägandeskap. Relevansen påverkas ytterligare av att kunskapsområdet inte tydligt berör matematikämnets kursplan.  
Matematikgruppen är en ny grupp med deltagare från tre skolor, vilket kan vara en anledning till att gruppen har ett respektfullt bemötande mot varandra och till viss del håller sig till en trevlighetskultur. Eftersom läroplansskrivningen är ny förväntas ingen vara expert på kunskapsområdet, inte ens handledarna, vilket ökar möjligheten att se varandra som jämlika. ”Projektet”, som gruppens gemensamma angelägenhet, bidrar till ett riktat fokus på kunskapsområdets genomförande, i stället för att byta till vardagliga och sociala samtalsämne. I sin tur påverkar detta möjligheten till relationsskapande mellan de olika deltagarna. 

Eftersom gruppen är respektfull mot varandra och låter alla komma till tals, kan det vara svårare att synliggöra hierarkier. Hierarkier kan möjligen förstås genom de lärare som ligger steget före genom att ”startat i förväg” med att genomföra aktioner utifrån kunskapsområdet. I gruppen får dessa lärare en positiv roll och blir förebilder som delar med sig av goda exempel, samt förkunnar relevansen genom bildandet av demokratiska och empatiska medborgare.  Det visar sig även vara en fördel för lärare som nyligen gått lärarutbildningen, då innehållet berörts där, vilket till viss del medför en ökad osäkerhet hos lärare med lång erfarenhet av undervisning. Det underlättar även för lärare där kunskapsområdet stämmer överens med den ordinarie undervisningen, vilket får till följd att det är lättare för lärare som inte arbetar traditionellt och läromedelsstyrt. Lärare som tidigare arbetar utifrån en elevaktiv och elevcentrerad undervisning, där samtal och samarbete är en naturlig del har lättare att relatera till och integrera skrivningen som en naturlig del i den befintliga matematikundervisningen. 

Detta kommer till uttryck genom att lärare som upplever att läroplansskrivningen är ”livsviktig” för eleven, engagerar sig mer aktivt i genomförandet av det undersökande arbetet och ser värdegrunden som en integrerad del av matematikundervisningen. Deras matematikundervisning är i vanliga fall varierad i arbetsform och innehåll. Lärare som upplever kunskapsområdet ”oväsentligt”, genomför det cykliska arbetet mest för att det ska göras. Upplevelsen är att eleverna redan är så insatta i kunskapsområdet och att några problem relaterat till kunskapsområdets begrepp inte förekommer i deras klassrum. 

Efterhand som arbetsprocessen och skapandet av den gemensamma förståelsen får ta tid förändras ägandeskapet och relaterandet till genomförandet. Lärarnas möjlighet att besluta om och bestämma över genomförandet i sin ämnesgrupp för ökat ägandeskap uttrycks framför allt vid sista träffen. 
Tilliten till sig själva och gruppen ökar över tid, tillsammans med igenkänningen av arbetsprocessen, vilket förskjuter ägandeskapet alltmer till deltagarna.

Sammanfattningsvis identifieras begränsande socio-kulturella arrangemang beröra gruppens relaterande till kunskapsområdet, till varandra, samt till genomförandet av förbättringsarbetet. Hur lärarna relaterar rör delvis hur den ordinarie undervisningen genomförs och hur mycket det skiljer sig från det som ska genomföras. Tilliten till sig själva, gruppen och genomförandet ökar efterhand som processen känns igen och ägandeskapet alltmer kan tas över. Tilliten och tron på genomförandet tilltar även när kraften i kunskapsområdet både kan påverka elevernas engagemang och nyfikenhet i matematikundervisningen, samt bidrar till att utveckla demokratiska och empatiska medborgare.

















Möjliggörande och begränsande arrangemang för matematikgruppens kunskapsproduktion
Tabell 7:
Tabellsammanställning över arrangemang som möjliggör eller begränsar mötespraktiken och dess projekt.
            
[bookmark: _Toc178625070]Resultatsammanfattning 
[bookmark: _Toc178625071]Sammanfattningsvis producerar matematikgruppen som lärandegemenskap kunskap om läroplansområdet ”sexualitet, samtycke och relationer”, samt skapar en förståelse för hur det kan integreras i matematikundervisningen. Kunskapsområdet förstås både som ett förhållningssätt och ett normmedvetet matematiskt innehåll. Förhållningssättet beskrivs som relationellt och demokratiskt genom att sträva ”ett tryggt, elevaktivt och inkluderande klassrum”, där alla röster blir hörda och vågar höras. Det normmedvetna matematiska innehållet tillförs undervisningen utifrån exempelvis diskrimineringsgrunderna. 
Genom aktionsforskningens cykliska och systematiska process reflekteras erfarenheter för nya lärdomar och insikter. Dessa bidrar till att se den kraft som kunskapsområdet kan tillföra för bildandet av demokratiska, samhällskritiska och empatiska samhällsmedborgare. När matematiklärarna förstår att ”det stora finns i det lilla” och när eleverna uppskattar en elevaktiv och varierande undervisning med ett innehåll som är elevnära, meningsfullt och berörande, ses kunskapsområdet med nya ögon. Efterhand som processen känns igen, utvecklas en tillit till gruppens egen förmåga, vilket bidrar till att lärarna i högre utsträckning tar över ägandeskapet för processen. 








[bookmark: _Hlk172189520]Figur 8: Bilden representerar praktikens arkitektur, med de identifierade arrangemang som villkorar genomförandet och påverkar matematikgruppens kunskapsproduktion. 

,
Dialogkonferenserna och ämnesträffarna med dess organisatoriska förutsättningar och strukturer möjliggör matematikgruppens kunskapsproduktion genom demokratiska och kommunikativa arenor. Utifrån att bepröva erfarenheter genom de tre ordningarnas perspektiv, möjliggörs för gruppen att agera producenter och gemensamt producera kunskap kritiskt och systematiskt. 
Begränsande kulturella-diskursiva arrangemang för gemensam kunskapsproduktion berör utmaningen att skapa ett gemensamt språk och ömsesidig förståelse, då lärarnas kunskapssyn, undervisningstradition och läroplansförtrogenhet skiljer sig åt. Begränsande materiella-ekonomiska arrangemang identifieras som tid och resurser, men framför allt stödjande strukturer för de olika faserna. Avgörande för gruppens kunskapande är att stödstrukturer tillförs. Att matematikgruppen över tid ser de positiva effekter som kunskapsområdet bidrar med för elevens lärande, samt att det inte var så svårt, gynnar de sociala-politiska arrangemangen.




[bookmark: _Toc178625072]Diskussion
[bookmark: _Hlk175386021]Kapitlet inleds med en resultatdiskussion, för att därefter följas av metoddiskussion, studiens kunskapsbidrag, samt vidare forskning. 
[bookmark: _Toc178625073]Resultatdiskussion 
Genom att diskutera studiens resultat utifrån pragmatismen och Deweys kunskapsteori, samt i relation till tidigare forskning blir det tydligt att lärandet och förståelsen för kunskapsområdet är en aktiv, erfarenhetsbaserad och social process. Både lärare och elever behöver vara aktiva och samverka för att ny kunskap ska produceras. Deweys tankar kring den sociala interaktion och medskapandet bidrar både till den personliga och kollegiala utvecklingen inom lärandegemenskapen för undervisningsutveckling. Resultatet visar att matematikgruppen som en lärandegemenskap utvecklar sin förståelse för och kunskapsproduktion utifrån kunskapsområdet ”sexualitet, samtycke och relationer” integrerat i matematikämnet över tid, med utgångspunkt i eleverna. Dialogkonferensen som en kommunikativ och demokratisk arena bidrar vidare till delande och kritiskt granskande av de prövade erfarenheter för utvecklande av beprövade erfarenheter. Resultatet i studien belyser hur pragmatismen och Deweys kunskapsteori synliggör viktiga insikter för att förstå och förbättra matematikundervisningens dynamik, där både aktiva, sociala och erfarenhetsbaserade lärandeprocesser är centrala för både lärarna och eleverna. Resultatet visar även ett tydligt samband mellan kunskapssyn, undervisningsmetoder och lärandets mening i matematikklassrummet. 
Resultatdiskussionen förs i detta avsnitt utifrån rubrikerna: Kunskapande genom inquiry -utmana vanor för nya erfarenheter, En bagatelliserad, simpel och teknisk forskningsmetod? Den moraliska och demokratiska aspekten -kraften i läroplansskrivningen, Matematikgruppen som en demokratisk lärandegemenskap för kunskapsproduktion och beprövad erfarenhet
[bookmark: _Toc174902849][bookmark: _Toc178625074]Kunskapande genom inquiry -utmana vanor för nya erfarenheter
Kunskapsområdet ”sexualitet, samtycke och relationer” utmanar inledningsvis både lärarnas och elevernas vanor och erfarenheter och didaktiska kontrakt över hur matematikundervisningen bör genomföras och innehålla. Tidigare vanor och undervisningstraditioner inverkar på hur lärarna i matematikgruppen agerar i sin undervisning, samt hur de förstår och relaterar till kunskapsområdet. Matematiklärarnas vanor speglar den undervisningstradition, med dominerande innehåll, arbetssätt och metoder som matematikundervisningen har i klassrummen. En tolkning är att beroende på hur fasta eller flexibla dessa är hos matematiklärarna, påverkas benägenheten att ifrågasätta sin undervisning, pröva något nytt och därmed även kunskapsproduktionen. Lärare med flexiblare vanor och dispositioner verkar ha en större öppenhet för att reflektera över sina befintliga vanor och är även öppna för förändringar utifrån miljö, situation och sammanhang (Dewey, 1985/2022). Påverkande faktorer är lärares vilja att förändra sina vanor utifrån att se behovet av det, samt relevansen de upplever för innehållet som ska genomföras. I likhet med Hargreaves forskning (2019) bekräftar studiens resultat att det i detta sammanhang är en fördel att vara en relativt nyutexaminerad lärare, alternativt en lärare där tidigare vanor och undervisningstradition samstämmer med det som ska prövas. Dessa lärare har lättare att genomföra förbättringsområdet och skapa förståelse för kunskapsområdet. Lärare som striktare förhåller sig till och planerar sin undervisning utifrån läroboken, har svårare att se hur det ska passa in och hinnas med i den ordinarie matematikundervisningen. Detsamma gäller för elevernas inställning och förståelse kopplat till deras erfarenheter av matematikundervisning. 

Eftersom vanor och undervisningstraditioner är svåra att bryta och förändra, kan det vara en förklaring till varför det är svårare för vissa lärare än andra att integrera kunskapsområdet i matematikundervisningen. Det kan även förklara varför det är lättare för nyutexaminerade lärare (Hargreaves, 2019) som inte har lika befästa vanor ännu och som har utbildning med den vetenskapliga förankringen aktuell i närtid, att integrera kunskapsområdet. Detsamma gäller för lärare där den tidigare undervisningen inte skiljer sig så mycket åt från det som ska prövas. Däremot motsäger det Johannesson (2020) som pekar på att lärare med längre erfarenhet av skolförbättring i större utsträckning utvecklar sin undervisning på vetenskaplig grund. Snarare skulle jag säga att det i likhet med Dewey mer berör hur fasta eller flexibla lärarnas tidigare vanor och dispositioner är. Ju mer flexibla desto större är öppenheten att reflektera över befintliga vanor och öppna upp för förändringar utifrån miljö, situation och sammanhang (Dewey, 1985/2022). 
Resultat av den föreliggande studien visar att läroplansförtrogenhet, synen på kunskap och undervisningstradition är avgörande för hur kunskapsområdet förstås, genomförs och ses som relevant för matematikundervisningen. Utifrån att se matematikämnet som ett ämne med starka traditioner och vanor, kommer matematiklärarnas vanor och rutiner upp till ytan, möts och blir belysta genom de olika kommunikativa och demokratiska arenorna. Först när vanor medvetandegörs och identifieras kan en förändring ske och en förståelse för kunskapsområdet skapas. Inledningsvis bekräftas bilden av att se läroplanen som två separata delar, där de inledande delarna, här: kunskapsområdet ”sexualitet, samtycke och relationer”, bör genomföras av någon annan än matematiklärarna och på andra lektioner än matematikundervisningens. Denna bild förändras över tid. 
Vikten av erfarenheter är i enlighet med Dewey en grundläggande aspekt i lärandeprocessen. Studiens resultat visar inledningsvis en osäkerhet bland lärarna när kunskapsområdet ska integreras till matematikämnet, som delvis kan förstås som brist på tidigare erfarenheter. Dewey lyfter fram erfarenhetens betydelse i lärandet som en central aspekt för att nå längre än genomförandet och undvika enbart ”learning by doing”. I studiens resultat utvecklas reflekterandet under andra tillfället, genom mindre fokus på görandet och mer på lärdomar. Detta kan ses som ett sätt att närma sig nya erfarenheter genom att tillföra tänkandet till görandet för ett intelligent handlande (Andersson m.fl, 2022; Biesta, 2004; Dewey 1985/2022; Hamza, 2021; Wahlström, 2016; Säljö, 2014). 
[bookmark: _Hlk175558198]För skapandet av nya erfarenheter genom den kritiskt undersökande processen, behöver konsekvenserna för lärarna vara givande och värdefulla och bidra till att ett lärande verkligen sker. Investeringen behöver förutom att göras, också genomlevas och utstå följderna för att över tid uppleva vad den ger tillbaka. Det måste vara värt investeringen, vilket över tid synliggörs genom elevernas engagemang, samt den kraft som kunskapsområdet etiskt och moraliskt kan bidra med. I linje med Kennedy-Clark (2018), där de positiva lärdomarna av processen upplevs förts mot slutet, förstår matematiklärarna i studien effekterna efter ett tag, när ett djupare reflekterande synliggör ”det stora i det lilla”. Tänkandet har på så sätt kopplats till görandet för skapandet av nya erfarenheter, men för att komma dit är avgörande att hålla i och hålla ut. 
[bookmark: _Toc178625075]En bagatelliserad, simpel och teknisk forskningsmetod? 
Resultatet i studien visar värdet av den kritiskt undersökande och cykliska processen, där lärarna reflekterar över sina erfarenheter, förändrar och anpassar sina metoder för att förbättra och utveckla sina aktioner. Utifrån Deweys inquiry, eller kritiskt systematiskt undersökande, betonas lärandet som ett cykliskt handlande och reflekterande. Matematikgruppen som lärandegemenskap använder sig av genomförda aktioner och reflektionsstunder för att pröva och revidera sina metoder utifrån aktionsforskningens spiral, vilket är i linje med Deweys syn på vetenskapligt tänkande. Lärarnas anpassningar och förändringar bekräftar synen på lärandet som dynamisk och ständigt föränderligt, snarare än statiskt. Däremot är långsiktigheten avgörande för att erfarenheten ska kunna befästas och tillgodogöras, vilket både berör att arbetet fortsätter och inte ses som avslutat efter läsåret och att aktionerna cykliskt prövas om och om igen (Sims & Fletcher-Wood, 2020). Under den korta tid som studien bedrivs hinner inte erfarenheter utvecklas som en införlivad del av kunskapssyn och undervisning.

Den undersökande processen för kunskapsproduktion i studien kan till viss del förstås som en ”simpel och teknisk modell” för forskande (Carr, 2006; Carr & Kemmis, 1985; Rönnerman, 2018; Somekh & Zeichner, 2009) då varken jag i den forskande rollen och matematikgruppen som lärandegemenskap har tillräckligt med kunskap och erfarenhet. Paralleller kan även dras till den bagatellisering av processen och genomförandet som blir utfallet om inte svårigheter och begränsningar medvetandegörs, identifieras och stöds i tillräcklig grad (Andersson m.fl., 2022, Riveros m.fl., och Vescio m.fl, 2022). Bagatelliseringen berör både förståelse för den komplexa processen med dess olika faser, samt förståelse för den förändring av praxis som matematiklärarna står inför. 
Både Andersson m.fl. (2022), Brown m.fl. (2020) och Frost (2012) varnar för att om problem som ska lösas systematiskt upplevs för komplicerade och ansträngande så önskas hellre färdiga metoder och lösningar. När det blir för svårt väljs hellre den enkla vägen. Detta bekräftas inledningsvis dels genom gruppens ointresse att bestämma och skapa ett ägande över sitt förbättringsarbete, dels att några lärare vid första reflektionstillfället inte genomfört aktioner med koppling till matematikämnet alternativt inte förändrat något. Därtill tillkommer önskan om att få ett färdigt material, samt tydligare strukturer och ledstänger att hålla fast i. 
Resultatet i studien visar i enlighet med forskning att matematikgruppen behöver stöd i processen, vilket efterhand identifieras och utvecklas genom konkretisering av mål, tydligare stödstrukturer för diverse mallar och reflektionsunderlag, samt delande av undervisningsexempel och material (Andersson, 2022; Butler & Schnellert, 2012; Johannesson, 2020; Nelson, Slavit, Deuel, 2012; ; Kennedy-Clerk m.fl, 2018, Simoncini, 2014). Den cykliska processen kräver mycket kunskap och färdigheter som kanske tas förgiven om inte svårigheter och begränsningar medvetandegörs eller förstås. Tydligheten i förbättringsarbete bekräftas av Johannesson (2022) som identifierar betydelsen av tydliga lärandemål som ligger lärarna nära. 
Studiens resultat går i linje med exempelvis Brown m.fl. (2020), Kennedy-Clerk (2018) Simoncini (2014) som uppmärksammar kvaliteten på reflektionen som avgörande för genomförandet och den kunskapsproduktion som genereras. Simoncini lyfter specifikt betydelsen av att få träna på att reflektera, i kombination med strukturerad dialog. Brown m.fl. nämner att tiden och viljan att reflektera behöver finnas, vilket för studiens resultat är relevant utifrån vad den begränsade tiden ska fokusera och innehålla. Om inte tiden avsätts för fördjupad reflektion, riskerar slutsatserna att dras för snabbt och tidigare vanor stödjas, men därtill ska tiden även räcka till övriga delar av processen. Att reflekterande är en av de inplanerade faserna i studien, menar Brown m.fl, är avgörande för att det ska genomföras.
Förutom stödstrukturer för fördjupad reflektion, lyfter Nelson (2018) att deltagare behöver få möjlighet att lära sig hur man går till väga för att identifiera ett problem, formulera en fråga, samla in data och analysera den. Att se denna studie som ”bagatelliserande” och som genomförd som ”en simpel och teknisk forskningsmetod”, kan ses relevant utifrån aspekten att vissa delar bara berörts ytligt eller under för kort tid och inte tränats på. Däremot är inte förbättringsarbetet avslutat i samband med att studien avslutas, så arbetet med att förstå processen och dess faser fortskrider. 
Kennedy-Clark m.fl. (2018) uttrycker att tiden aldrig är tillräcklig och lyfter att det behöver finnas strategier för att mildra tidspressen. Även om denna studie har en organisation för förbättringsarbetet genom tre ordningars perspektiv, samt att tider är inplanerade redan vid läsårsstart, är tiden ständigt en begränsande faktor. Studiens resultat stämmer väl med Salter och Tetts studie (2012) som lyfter lärarnas engagemang i relation till den tidskrävande processen. I studien synliggörs det genom lärarnas dilemma att hinna genomföra aktioner, följa upp och reflektera mellan träffarna i matematikgruppen, men även upplevelsen av att inte alla ämnesgrupper har samma krav på genomförande. Tidsaspekten berör även vad ska fokuseras på och hinnas med under de gemensamma träffarna, då både teori och praktik ska mötas och få plats. Lärarnas behov och önskemål av fördjupning inom delar av kunskapsområdet får effekt inför vårterminens träffar. En relevant tidsaspekt som Simoncini (2014) berör är tiden att hinna utveckla relationer inom gruppen, vilket är en begränsning för matematikgruppens regelbundna, men få träffar med mycket innehåll som ska hinnas med. Däremot håller matematikgruppen ett riktat fokus mot det gemensamma projektet under sina träffar. 
Osäkerheten, eller misslyckandet som en del lärare inledningsvis känner, kan dels relateras till bristen av erfarenheter i relation till projektet, dels att problemet som ska lösas skapar en känsla av att ordinarie undervisning inte är tillräckligt bra (Andersson m.fl, 2022; Vescio m.fl., 2008). Detta märks särskilt bland de mer rutinerade lärare som undervisat länge. I relation till pragmatismen och Deweys syn på lärande, betonas vikten av erfarenhet, interaktion och det sociala sammanhanget i lärandeprocessen, för att påverka den förståelse och kunskapsproduktion som skapas och genomförs i praktiken. Genom matematiklärarnas deltagande i praktiska aktiviteter, genomförande av aktioner och delande av erfarenheter minskar osäkerheten allt eftersom, vilket kan förstås som att konkreta erfarenheter ökar förståelsen och benägenheten att utmana tidigare vanor för prövandet av nya. 
Lärarnas inställning till utmaningen förändras efterhand som det som inledningsvis sågs som omöjligt, genom reflektion och nytt prövande blev möjligt. I linje med Dewey, är reflektionerna en avgörande aspekt för att omvandla erfarenheter till gemensamma insikter. Lärarna kommer till insikt och förändrar sin inställning framför allt utifrån elevernas upplevelser och reaktioner. Motivationen och drivkraften till förändring hos lärarna, samt benägenhet att skapa nya erfarenheter utgår till stor del från elevernas förändrade inställning. När eleverna genom delaktighet, undersökningar och dialog visar engagemang och intresse för matematikundervisningen och dess innehåll, reflekterar lärare över sina förgivettagande och vanor i undervisningen. I stället för att lärarnas engagemang startar i ett identifierat behov hos eleverna, utvecklas det i stället efterhand som de upplever elevernas intresse och engagemang i undervisningen. 
Även om engagemanget ökar i lärandegemenskapen och att kunskapsområdet efterhand upplevs som ”möjligt”, råder skillnader lärare emellan. Både Horn och Little (2010), Johannesson (2020) samt Hiller (2020) bekräftar i sina studier att skillnaderna i kvaliteten mellan olika gruppers kunskapsproduktion är stora och medger att deltagarna i en lärandegemenskap har stor betydelse. Deltagarnas gemensamma kunskaper och erfarenheter påverkar den kollektiva kapaciteten, (Hargreaves & Fullan, 2016) då lärarna agerar producenter och lite material och beprövade erfarenheter finns att tillgå. Detta medför att gruppens kollektiva kapacitet utgör de erfarenheter och kunskaper gruppen besitter, vilket påverkar den kunskap som kan produceras. Även maktbalansen och inställningen inom gruppen utifrån vilken kunskapssyn och förståelse som dominerar inverkar på kunskapsproduktionen. Studiens resultat belyser avgörande faktorer genom att några engagerade och drivande lärare tog täten och även uppfattades som positiva spridare av erfarenheter. De positiva rösterna i grupperna dominerade över de negativa.
Lärarnas inställning förändras i takt med att de blir mer bekväma med att integrera kunskapsområdet i matematikundervisningen. Efterhand utvecklas vanor i form av rutiner och arbetssätt som bidrar till ramar och normer för både lärares och elevers arbete (Andersson m.fl., 2022). ”Ledstänger” och igenkänning av arbetsprocessen förändrar efterhand otydligheten, så att lärandegemenskapen mer och mer tar del av ägarskapet tillsammans med handledaren. Att ett ägandeskap är på gång märks framför allt vid sista tillfället då matematikgruppen själva tar kommando och känner sig trygga i hur genomförandet går till och vet hur de önskar arbeta vidare med att bepröva de tidigare prövade erfarenheterna. I linje med Armstrong m.fl. (2006) har makten och kontrollen alltmer flyttats till gruppen och ett kollektivt ansvar som drivkraft i förbättringsarbetet kan anas. I likhet med Hillen (2020) kan en förklaring till det ökade kollektiva ansvaret och engagemanget bero på undervisningens påverkan på eleverna.  Kanske är det först vid sista tillfället lärarna börjar förstå möjligheten att äga och forma sitt förbättringsarbete utifrån ett bottom up-perspektiv, även om möjligheten funnits redan från början. 
[bookmark: _Toc174902851][bookmark: _Toc178625076]Den moraliska och demokratiska aspekten -kraften i läroplansskrivningen
Förståelsen för läroplansskrivningen utifrån pragmatismen och Deweys kunskapsteori belyser sambandet mellan förhållningssätt och innehåll i matematikundervisningen. Genom att förstå kunskap som både en relationell, kontextuell och situerad process är både lärare och elever aktiva i genomförandet av en ämnesintegrerad och meningsfull undervisning som främjar både den matematiska och den sociala utvecklingen. Utifrån pragmatismens och Deweys kunskapsteori blir det tydligt att lärande, erfarenheter och miljö samverkar i studien för att påverka både lärarnas och elevernas inställning till genomförandet. Dewey betonar undervisningens roll att förbereda eleverna för ett demokratiskt liv och att ett normmedvetet förhållningssätt då är viktigt. Förståelsen för kunskapsområdet i matematikundervisningen utvecklas till att innebära både ett demokratiskt, inkluderande och relationellt förhållningssätt, tillsammans med ett normmedvetet innehåll. Resultatet kan ses vara i linje med Sims och Fletcher-Wood (2020) som menar att undervisningsförbättring är mest effektivt då ämneskunskap och allmänpedagogiskt fokus kompletterar varandra och genomförs tillsammans. Efterhand som den gemensamma uppgiftsbanken fylls på och växer fram, utvecklas förutom en ökad förståelse, konkreta och beprövade lektioner som fortsatt kan användas och delas vidare. Utmaningen framöver är en åldersadekvat och röd tråd i uppgiftsbanken.

[bookmark: _Hlk176172354]Resultatet i studien väver samman matematikundervisningen med det bredare syftet att bilda demokratiska samhällsmedborgare. Dewey såg utbildning som en nyckel till social förändring och demokratisk utveckling. Genom att använda matematik för att diskutera och synliggöra ett normmedvetet innehåll, illustreras i studien hur matematikundervisningen används i syfte att utmana och förändra sociala normer och värderingar, i linje med en demokratisk handling. Inte förrän eleverna aktivt började undersöka sitt läromedel utifrån diskrimineringsgrunderna blev de uppmärksammade på brister. Deweys betonande att lärande bör vara relationellt och knytas till elevernas verklighet, framhävs i studiens resultat genom att en meningsfull undervisning i matematikundervisningen berör större sociala och etiska frågor. Detta är i linje med pragmatismen, där erfarenhet och kontext är avgörande för hur kunskap tillämpas och förstås. 
Genom att koppla matematik till sociala frågor såsom normkritik och jämställdhet får elever verktyg att analysera och kritiskt reflektera över samhällets värderingar, vilket gör matematikundervisningen relevant och kraftfull. När elever undersöker statistik kring könsoperationer, blir de varse att det inte är så vanligt förekommande som det kan tyckas i medier. Det pragmatiska perspektivet genom att engagera eleverna i diskussioner som rör normer och diskrimineringsgrunder – exempelvis genom arbetsområden som "Barbie" –förbereder eleverna att navigera och förändra samhället. Värden som framkommer i studien är det relationella, demokratiska och trygga klassrummet där alla ska synas, höras och få plats tillsammans med det normmedvetna förhållningssätt där det förgivettagna ska synliggöras och undersökas utifrån exempelvis diskrimineringsgrunderna. Efterhand som kunskapsområdet ses tillföra en moralisk aspekt och en relevant koppling mellan kunskap, värden och beteende, uppfattar lärarna läroplanens kraft att kunna påverka elevens växande som människa och som demokratisk medborgare.
Undervisningens mål och synen på kunskap kan jämföras med Dewey föreställning att den ska vara användbar och relevant för både livet och vardagen, men även ge vägledning i frågor och beslut (Säljö, 2021). Kunskapen ska beröra och betyda något för livet. När eleverna uppmärksammas på jämställdhet och diskrimineringsgrunderna i matematikundervisningen lägger de även märke till det. Elevernas initiala motstånd till kunskapsområdet skiftar gradvis till ett engagemang och en nyfikenhet, vilket indikerar att relevant innehåll ökar motivationen och intresset för matematikämnet. När lärarna uppfattar elevernas positiva och engagerade inställning till undervisningen, ändrar de själva sin föreställning om kunskapsområdet. Lärarna inser betydelsen av att elever känner igen sig och finns representerade utifrån diskrimineringsgrunderna och ett normmedvetet perspektiv och den betydelsefulla kraft och styrka kunskapsområdet kan få för självkänsla och identitet. Även om det kan tyckas trivialt att byta ut något ord i en matematikuppgift, kan det vara avgörande för någon elev som genom det uppmärksammas och ses som betydelsefull och viktig. 
Frågan om ämnesrelevansen är central inom pragmatismen. Lärarna upplever till en början en kollision mellan traditionell matematikundervisning och kunskapsområdet, men över tid börjar de se matematik som ett verktyg för att utforska verkligheten och göra den relevant för eleverna. Resultatet utifrån pragmatismen och Deweys kunskapsteori visar på ett tydligt samband mellan kunskapssyn, undervisningsmetoder och lärandets mening i klassrummet, särskilt inom matematikundervisningen. Det förändrar både lärarnas och elevernas attityder och inställning. 
Sammanfattningsvis visar resultatet på hur pragmatismen och Deweys kunskapsteori kan förbättra matematikundervisningen genom fokus på elevdelaktighet, reflektion och samarbete, vilket skapar en inkluderande lärmiljö. Med utgångspunkt i pragmatismens syn på kunskap och kunskapens värde och roll i människors liv, utvecklas den holistiska förståelsen för läroplanen där värdegrunden, här; kunskapsområdet sexualitet, samtycke och relationer, är en integrerad del av matematikundervisningen. Ämnesrelevansen är central utifrån att användas som ett meningsfullt och kraftfullt verktyg att undersöka och kritiskt granska samhället och verkligheten, men även väcka nyfikenhet och engagemang. Den moraliska och demokratiska aspekten möjliggör förutom den matematiska förmågan att bilda demokratiska samhällsmedborgare.  
[bookmark: _Toc174902852][bookmark: _Toc178625077]Matematikgruppen som en demokratisk lärandegemenskap för kunskapsproduktion och beprövade erfarenheter
Sociala relationer bidrar till känslan av delaktighet, medan dialog i demokratiska och kommunikativa arenor stödjer kunskapsproduktion. Utifrån pragmatismen och Deweys kunskapsteori visar resultatet att lärarnas erfarenheter och deras relationer till varandra, till kunskapsområdet och till undervisningen är centrala för deras kunskapsproduktion och känsla av ägandeskap. Den sociala interaktionen, möjligheten till dialog och reflektion, och den cykliska processen är avgörande för att utveckla gemensam kunskap och förståelse i gruppen. Genom att arbeta tillsammans och dela erfarenheter, ökar lärarnas delaktighet och engagemang i processen, vilket i sin tur utvecklar en mer dynamisk och relevant matematikundervisning. Pragmatismen, som betonar den sociala interaktionen, visar hur lärarna engagerar sig i dialog för att kritiskt granska, reflektera och omvärdera och utveckla sin praktik, vilket stärker deras förståelse och undervisning. Tydligt framkommer vikten av ett gemensamt språk för att skapa ömsesidig förståelse. Resultatet belyser vikten av samverkan och dialog i lärandeprocessen, i synnerhet inom matematikgruppen, men även som en del av ett större sammanhang med de andra ämnesgrupperna. 

Deweys tankar om lärande som en social process stärks genom att lärarna samarbetar, bygger en gemenskap och delar erfarenheter, vilket i sin tur utvecklar deras kollektiva kapacitet. Med utgångspunkt i elevernas lärande, sträcker sig lärarnas samarbete och prövande genom den undersökande processen, även till delande och kritiskt granskande tillsammans med de övriga ämnesgrupperna. Detta understryker att lärande bäst sker genom interaktion och samarbete.
Matematikgruppen som en demokratisk lärandegemenskap uppnås genom den kritiskt undersökande processen för kunskapsproduktion med utgångspunkt i pragmatismen och Deweys kunskapsteori.  De tre ordningarnas perspektiv med utgångspunkt i eleven, bidrar ytterligare till att se förbättringsområdet som en skolövergripande angelägenhet och för att kunna bepröva gruppernas erfarenheter (Rönnerman, 2022). Utifrån de tre riktningarna för demokratiska lärandegemenskaper kan matematikgruppen som en demokratisk lärandegemenskap utifrån relateras både till en PLC, samt en praktikgemenskap. Studiens resultat når inte den grad av elevdelaktighet som Wiliams m.fl. (2009) menar är avgörande för en demokratisk lärandegemenskap, då den även kräver ett aktivt samhällsengagemang genom ”service”. Bäst stämmer matematikgruppen som lärandegemenskap med beskrivningen som en praktikgemenskap utifrån ursprunget i det situerade och sociala lärandet genom aktionsforskningens tre ordningars perspektiv (Achempong m.fl., 2022; Frost, 2012; Jenlink & Jenlink, 2008; Rönnerman, 2022). Utifrån att se matematikgruppen och dess projekt, som ett ömsesidigt engagemang, ett gemensamt företag och en delad repertoar av gemensamma resurser, agerar gruppen både gemenskapslärande och kunskapsgenererande.
Lärandegemenskapen utvecklar ett ägandeskap över arbetet efterhand som stödstrukturer kring demokratiska dialoger, reflektioner, mallar och material, samt prövande och beprövande genom det cykliska arbetet, bidrar med en igenkänningsfaktor och trygghet att luta sig på (Armstrong m.fl., 2006; Engelstad, 1993; Gustavsen, 2003; Langelotz, 2013; Rönnerman, 2022; Wilhelmson & Döös, 2023). Ägandeskapet berör även lärarnas delande av upplevda, reflekterade och analyserade erfarenheter. Detta bidrog till insikter att andra grupper stod inför samma utmaningar som de själva, trots förutfattade meningar att det var svårast för matematikgruppen. 
En grundläggande aspekt för matematikgruppen som lärandegemenskap är gruppens gemensamma värderingar, visioner och målbild för utbildningen och elevers lärande. Detta begränsas av gruppmedlemmarnas olika syn på kunskap och didaktiska perspektiv för matematikundervisningen. Däremot är oliktänkande och meningsskiljaktigheter och oliktänkande i en grupp en del av lärandeprocessen utifrån Wengers praktikgemenskaper, med utgångspunkt i elevens bästa (Achempong m.fl., 2022; Frost, 2012; Jenlink & Jenlink, 2008; Lave & Wenger, 1991; Rönnerman, 2022). Den gemensamma visionen och målbilden företräds i stället inledningsvis av att förbättringsarbetets måldokument som tagits fram av skolornas rektorer. Detta behöver efterhand förtydligas i matematikgruppen, vilket medför att konkreta målkriterier för matematikgruppens aktioner arbetas fram.  Meningsskiljaktigheter bland lärarna visar sig även genom läroplansförtrogenheten utifrån att några ser kunskapsområdet som en ”oumbärlig” del av utbildningen, medan andra ser den som irrelevant för matematikämnet. Detta skapar inledningsvis ett motstånd mot att integrera värdegrundsfrågor i undervisningen.
I relation till studiens syfte visar resultatet att kunskap och erfarenheter utvecklas genom möte med varandra i ämnesgruppen och i ett vidare perspektiv tillsammans med de andra ämnesgrupperna. Det reflexiva och demokratiska arbetssättet bidrar till att gruppen provar att använda ”trial-and-error” tillsammans med ett intelligent tänkande genom inquiry och aktionsforskningens spiral. Reflektionerna utvecklas efterhand till att inte enbart handla om görandet, utan även erfarenheter och lärdomar (Gyllander Torkildsen & Nehez, 2021).
Genom att betrakta "Snack och verkstad" ur ett pragmatiskt perspektiv och med utgångspunkt i Deweys kunskapsteori synliggörs det hur det demokratiska och kommunikativa fokuset är centralt för kunskapsproduktion. Strukturer och arrangemang som främjar delaktighet och reflektion är avgörande för att skapa en lärande miljö där både individuellt och kollektivt lärande kan utvecklas. Det finns en tydlig utveckling från en inledningsvis osäker grupp till en mer autonom och trygg gruppdynamik, vilket speglar de pragmatiska idéerna om lärande som en social och aktiv process.
Studiens resultat indikerar att attityder och insikter utvecklas genom aktivt deltagande snarare än passiv kunskapsöverföring. I linje med pragmatismen och Deweys kunskapsteori framträder hur värdet av samarbete och erfarenhetsbaserat lärande kan förändra både lärarnas och elevernas syn på matematik. Strukturer som främjar delaktighet och reflektion är avgörande för en lärande miljö där individuellt och kollektivt lärande kan utvecklas, vilket är i linje med Deweys vision om utbildning som ett verktyg för social förändring och personlig tillväxt.
[bookmark: _Hlk174690611]Sammanfattningsvis belyser resultatet i studien hur pragmatismen och Deweys kunskapsteori erbjuder viktiga insikter för att förstå och förbättra matematikundervisningens dynamik, där aktiva, sociala och erfarenhetsbaserade lärandeprocesser är centrala för både lärarna och eleverna. Matematikgruppens beprövande av erfarenheter genom aktionsforskningens tre ordningar har utgångspunkt i ovanstående centrala lärandeprocesser (Rönnerman, 2022). Utifrån studiens resultat kan matematikgruppens beprövade erfarenhet genom de kommunikativa och demokratiska arenorna förstås bidra både till ett personligt yrkeskunnande, en beprövad erfarenhet som praxis, samt som ett dokumenterat utvecklingsarbete (Jahnke, 2022). Långsiktigheten behöver tillkomma för att befästa erfarenheter, nå fronesis och agera klokt utifrån att skapa en förtrogenhet, handla etiskt och göra goda val (Gustavsson, 2002).  Därtill är matematikgruppens (be)prövade erfarenheter en del av skolornas gemensamma förbättringsarbete och angelägenhet, där även skolledningarna, EHT, samt fritids till viss del är involverade. Den cykliska processen för kunskapsproduktion utifrån klassrummet, ämnesgruppen och dialogkonferensen är en fungerande modell för att gemensamt bepröva erfarenhet. För att ytterligare utveckla den gemensamma angelägenheten behöver även övrig personal vara delaktig i dialogkonferenserna och dela sina prövade erfarenheter utifrån det skolövergripande förbättringsarbetet. Genom att se kartan och identifiera möjligheter och begränsningar i praktikens arkitekturer kan handlingar påverkas och förändringar genomföras, utifrån att hela organisationen arbetar mot samma mål och riktning. 
[bookmark: _Toc178625078]Sammanfattning av resultatdiskussion 
Sammanfattningsvis belyser resultatet i studien hur pragmatismen och Deweys kunskapsteori erbjuder viktiga insikter för att förstå och förbättra matematikundervisningens dynamik, där aktiva, sociala och erfarenhetsbaserade lärandeprocesser är centrala för både lärarna och eleverna. Resultatet visar hur förståelsen för pragmatismen och Deweys kunskapsteori kan utveckla matematikundervisningen genom att fokusera på elevdelaktighet, reflektion och samarbete, vilket skapar en inkluderande lärandemiljö. Med utgångspunkt i pragmatismens syn på kunskap och kunskapens värde och roll i människors liv, utvecklas den holistiska förståelsen av läroplanen där värdegrunden, här; kunskapsområdet sexualitet, samtycke och relationer, ses som en integrerad del av undervisningen. 
Den cykliska processen och de tre ordningarnas perspektiv möjliggör kunskapande och (be)prövande av erfarenheter. Däremot behöver konsekvenserna av erfarenheterna för lärarna vara givande och värdefulla och bidra till att ett lärande verkligen sker. Det måste vara värt investeringen, vilket över tid synliggörs genom elevernas engagemang, samt den kraft som kunskapsområdet etiskt och moraliskt kan bidra med. I linje med Kennedy-Clark (2018), där de positiva lärdomarna av processen upplevs förts mot slutet, förstår matematiklärarna i studien effekterna efter ett tag, när ett djupare reflekterande synliggör ”det stora i det lilla”. Tänkandet har på så sätt kopplats till görandet för skapandet av nya erfarenheter, men för att komma dit är avgörande att hålla i och hålla ut. 

[bookmark: _Toc172189652]Studiens resultat indikerar att attityder och insikter utvecklas genom aktivt deltagande snarare än passiv kunskapsöverföring. I linje med pragmatismen och Deweys kunskapsteori framträder hur värdet av samarbete och erfarenhetsbaserat lärande kan förändra både lärarnas och elevernas syn på matematik. Strukturer som främjar delaktighet och reflektion är avgörande för en lärandegemenskap där både individuellt och kollektivt lärande kan utvecklas. Lärarnas inställning förändras i takt med att de blir mer bekväma med att integrera kunskapsområdet i matematikundervisningen, känner igen processen och inser att det inte var så svårt. I linje med Armstrong m.fl. (2006) har makten och kontrollen flyttats gruppen och ett kollektivt ansvar som drivkraft i förbättringsarbetet kan anas. I likhet med Hillen (2020) kan en förklaring till det ökade kollektiva ansvaret och engagemanget bero på undervisningens påverkan på eleverna. Kanske är det först vid sista tillfället lärarna börjar ana möjligheten att äga och forma sitt förbättringsarbete utifrån ett bottom up-perspektiv. 
[bookmark: _Toc178625079]Metoddiskussion 
Nedan följer en diskussion av vald metodologisk ansats, datainsamlingsmetoder, analysverktyg, samt validiteten.
[bookmark: _Toc172189653][bookmark: _Toc178625080]Val av metodologi och ansats
Aktionsforskning som metodologisk och även som ideologisk ansats är relevant utifrån att studien berör sociala praktiker och att den innebär att en förändring eller utveckling i den nära praktiken ska iscensättas. Den är även relevant då ägandeskap och meningsfullhet strävas utifrån att deltagarna identifierar sin utmaning, söker och provar lösningar, men även bidrar till att skapa kunskap om praktiken (Rönnerman, 2015). Den ideologiska ansatsen kompletterar den metodologiska genom kunskapande utifrån dialog och samarbete i de kommunikativa och demokratiska arenorna. Det valda kunskapsområdet ”sexualitet, samtycke och relationer”, kan sägas förstärka den ideologiska ansatsen utifrån att de berör samma värden. 

Till skillnad från tidigare förbättringsarbeten innebär den metodologiska ansatsen att alla deltagare iscensätter förändringar som systematiskt följs och reflekteras genom faserna i aktionsforskningens spiral. Ansatsen bidrar till ett gemensamt ägande, där deltagarna bidrar och är aktiva med att dela reflektioner utifrån dataunderlag från praktiken. Följden blir att det inte räcker att dela åsikter, vad som brukar göras eller ett allmänt tyckande. ”Learning by doing” enligt Deweys tolkning undviks genom att tänkandet tillförs. Det räcker inte att prata om det, utan det behöver även praktiseras och följas upp.
Valet av aktionsforskning och de tre ordningarnas perspektiv stämmer väl med skolenheternas behov av att gemensamt utveckla beprövad erfarenhet (Rönnerman, 2022). För studien innebär den första ordningens praktik att lärarna genomför och observerar aktioner i egen praktik. I andra ordningens praktik delas erfarenheterna genom dialog med andra i ämnesgruppen tillsammans med handledare. I tredje ordningens praktik, det vill säga dialogkonferensen, delas, kritiskt granskas och sprids gruppernas prövade erfarenheter, för att ytterligare kunna beprövas. Aktionsforskningens spiral och dialogkonferensens olika rum har bidragit till att organisera för och följa den vetenskapliga och systematiska arbetsprocessen, samt att föra samman teori och praktik. De tre ordningarnas perspektiv möjliggör för skolenheterna att utveckla gemensam beprövad erfarenhet. Jag skulle även hävda att de har förutsättningar att i enlighet med Jankhes (2022) beskrivning av beprövad erfarenhet både utveckla ett eget personligt yrkeskunnande, en beprövad erfarenhet som praxis, samt beprövad erfarenhet som dokumenterat utvecklingsarbete. Däremot kan studien ses som för kortsiktig för att säga att beprövad erfarenhet har utvecklats, utifrån tidsaspekten och att studien inte följer hela läsåret.  
Att säga att aktionsforskning har genomförts kan ifrågasättas utifrån flera aspekter. Begränsningar rör exempelvis att deltagandet inte varit frivilligt, vilket är en viktig del inom aktionsforskning för att känna meningsfullhet och engagemang. Ägandeskapet utifrån att själva identifiera sin utmaning i praktiken har genomförts utifrån premissen att den ska utgå från den nya läroplansskrivningen, vilket kan förlora känslan av ett bottom up-perspektiv. Ifrågasättande kan även göras både utifrån gruppens förmåga att formulera en avgränsad frågeställning gällande gruppens utmaning, samt att avgöra relevanta aktioner. Eftersom matematiklärarna undervisar olika årskurser med sin praxis och undervisningstradition, var lärarna fria att genomföra aktioner mot det gemensamma målet, utifrån sina elever, åldrar, möjlighet och tid. Det gav också gruppens deltagare möjlighet att gå framåt i olika takt, där några drivande tog täten och kunde inspirera de andra. 
Aktionsforskningens undersökande process bidrog till möjligheten att agera producenter i stället för konsumenter i den mening att läroplansskrivningen är ny och att det inte finns någon ”best practice” eller en färdig manual att följa. Begränsningar är att det är svårt och tidskrävande att följa alla faser i aktionsforskningens spiral, vilket gör att deltagare kan vilja ge upp, eller göra så lite som möjligt. Kvaliteten i reflektioner och analys påverkas av gruppens kollegiala kapacitet tillsammans med handledaren och mig i forskarrollen. Såvida kunskapsintresset stannade i en teknisk metod, som en förenklad forskningsmetod, vilket Carr (2006) varnade för eller nådde det kritiskt emancipatoriska som eftersträvades kan ifrågasättas. Jag skulle till viss del påstå att det handlar om hur hängivna olika deltagare är processen. Olika deltagare kommer att hänge sig olika intressen utifrån tidigare vanor, erfarenheter och investering i projektet. I matematikgruppen finns deltagare som enbart följer faserna tekniskt eftersom det ska genomföras, medan andra ser betydelsen av de insikter som görs genom reflektion och analys som oumbärliga för bildandet av demokratiska och empatiska medborgare. Det som möjliggör att nå längre än till det tekniska kunskapsintresset är studiens ideologiska perspektiv utifrån demokratiska och kommunikativa arenor där deltagare delar erfarenheter, reflekterar och får syn på värderingar för bildandet av ansvarstagande, empatiska och demokratiska medborgare (Rönnerman, 2015; 2022). 
Kunskapsområdet har utmanat det vanda och problematiserat matematikundervisningen genom att tillföra ”en kraft i matematikundervisningen” som har förmågan att kunna utmana normer och värderingar i samhället genom att tillföra ett inkluderande förhållningssätt och ett meningsfullt och relevant innehåll. Matematikgruppen har gjort nya insikter om matematikundervisning och även kunskapssyn och användningen av alla delar av läroplanen vid planering av undervisning. Kunskapsproduktionen och de beprövade erfarenheterna som matematikgruppen producerat kan ses som ett viktigt bidrag som kan användas och spridas till andra. En begränsning för att kunna skapa kunskap är att samarbetet inte skett tillsammans med en forskare, utan tillsammans med mig som forskande student inom aktionsforskning.
För framtida förbättringsarbete ser jag möjligheter med användandet av de tre ordningarnas perspektiv för att systematiskt bepröva erfarenheter, men där fler verksamheter inom skolan är delaktiga. I studien deltog flera verksamheter under föreläsningarna, samt delar av skolledningen även under delandet i dialogkonferensen, men i övrigt genomförde inte de andra verksamheterna något som delades till övriga. Framöver ser jag även möjligheten att lärarna är involverade vid identifiering av förbättringsområde, för ökat engagemang och ägandeskap. 
Aktionsforskning innebär att man forskar i egen praktik, vilket innebär att behöva balansera mellan olika roller. I studien har jag växlat mellan att agera som pedagogisk utvecklingsledare över hela förbättringsarbetet, handledare för matematikgruppen, samt som forskande student. De olika rollerna har medfört att jag rört mig mellan olika praktiker och nivåer. Rollen som aktionsforskare i studien har gett mig möjligheten att växla mellan ett utifrån- och ett inifrånperspektiv. Jag har reflekterat mycket över mina olika roller under studiens gång och hur jag kunde gjort annorlunda. Min forskningsloggbok har varit till stor hjälp för självreflektion för att skapa distans till mitt eget lärande och användes som stöd och komplement för de andra datainsamlingsmetoderna. 
[bookmark: _Toc172189654][bookmark: _Toc178625081]Val av datainsamlingsmetod
De datainsamlingsmetoder som valdes för att få svar på forskningsfrågorna var framför allt ljudupptagning under matematikgruppens träffar. Fördelarna med ljudupptagning var att allt som sagts fanns inspelat och kunde lyssnas till flera gånger, samt att jag i den forskande rollen inte nödvändigtvis behövde anteckna samtidigt. I den dubbla rollen som handledare och forskare kunde jag rikta fokus riktas på att lyssna på vad som sades och på det som skedde i ämnesgruppen. En praktisk fördel med ljudupptagning var att datainsamlingen gjordes under träffarna, vilket innebar att jag inte behövde boka in extra tider med deltagare på annan tid. Att hitta gemensamma tider med lärare är i realiteten svårt. Jag ser i övrigt många fördelar med att genomföra intervjuer där jag hade fått en mer fördjupad förståelse och kunskap genom riktade frågeställningar. 

Genom lärarnas loggboksanteckningar dokumenterades både aktioner, reflektioner och elevunderlag utifrån det som genomförts. Mallar och stöd för detta utvecklades över tid och de flesta lärare upplevde att det var bra att få syn på sitt lärande och framför allt på elevernas lärande. För mig blev loggboksanteckningar ett bra komplement till ljudupptagningarna, då lärdomarna från dessa delades i gruppen. Lärarna dokumenterade olika mycket, vilket kan medföra att de som anser det vara meningsfullt och viktigt dokumenterar mer än de som enbart gör det för att det ska göras. Min forskningsloggbok fördes reflexivt efter varje träff, men även mellan träffar. Dessa blev ett viktigt komplement till ljudupptagningen, men även för att efter varje träff/aktion identifiera och agera på brister och begränsningar för matematiklärarnas kunskapande. I slutändan hade jag ett väldigt stort dataunderlag, vilket medförde en mycket tidskrävande dataanalys.
[bookmark: _Toc172189655][bookmark: _Toc178625082]Val av analysverktyg samt studiens validitet
Att välja teorin om praktikarkitekturen ser jag som ett sätt att både kunna zooma in och zooma ut på praktiken. Inzoomning sker genom att granska vad som sägs, görs och relateras inom ämnesgruppens träffar, utzoomning genomförs genom att backa och identifiera arrangemang som möjliggör eller begränsar praktikens projekt. TPA gav möjlighet att få ett metaperspektiv på vad som sker för att kunna utveckla något hållbart och bestående. Det stora dataunderlaget, samt svårigheten att skilja på vad som är sägande, görande och relaterande eftersom de i verkligheten går in i varandra, var svårare än jag trodde. Eftersom TPA identifierar vad som behöver förändras för att påverka mot projektets mål och syfte, är den i likhet med aktionsforskningen, pragmatismen och Deweys kunskapsteori handlingsinriktad. Att rikta fokus på vad som behöver förändras i stället för mot individer, ser jag som en fördel och som en förutsättning för att det ska kännas som ett tillsammansarbete. Eftersom TPA visar på praktikers existens i ett sammanhang, som påverkar och påverkas av varandras, bidrar den till att belysa skolförbättring som ett skolövergripande ansvar där alla behöver bidra och möjliggöra för elevens lärande. Detta bidrog till att jag agerade på de begränsningar som identifierades efter varje träff/aktion med matematikgruppen, för att skapa förutsättningar för gruppens kunskapsproducerande. Andra alternativ som avvägdes och hade varit relevanta är dels Aktivitetsteorin (Virkkunen & Newnham, 2013), som även den är handlingsinriktad, dels Røviks översättningsteori (2014), som fokuserar på hur idéer tolkas, översätts och genomförs i praktiken. Pragmatismen och Deweys kunskapsteori blev ett givande komplement till TPA, för att förstå resultatet utifrån att se lärandet som en aktiv, erfarenhetsbaserad och social process.

Analysen har gjorts genom att dela upp materialet i kategorierna sägande, görande och relaterande. Hur uppdelningen gjorts kan ifrågasättas eftersom det är svårt att särskilja. Görandet, sägandet och relaterandet har därefter i flera steg grupperats inom kategorier för att hitta det som är gemensamt och för att skapa gemensamma rubriker. Därefter har praktikarkitekturerna och dess arrangemang lagts till för att identifiera möjligheter och begränsningar för praktikens genomförande av projektet, samt pragmatismen och Deweys kunskapsteori för att förstå den kunskapsproduktion utifrån läroplansskrivningen som utvecklas övertid.
Varje träff med matematikgruppen har inletts med en återkoppling från föregående, vad som uppmärksammats i analys och vad som förändrats för att underlätta projektet. Genom detta synliggörs att cykler genomförs parallellt inom olika nivåer mot samma mål. Lärarna är aktiva i analysarbetet utifrån sitt dataunderlag, genom att identifiera och gruppera matematikgruppens gemensamma framgångar och utmaningar. Detta ser jag som en styrka dels för gruppens ägandeskap över sina prövade erfarenheter som de delar och sprider, dels för studiens validitet. För att ge gruppen ytterligare insyn och processvaliditet i studien, delade jag under studiens sista träff en sammanfattning över projektets progression som dittills uppmärksammats. Den dialogiska validiteten innebär även att forskningsprocessen, dess genomförande och resultat diskuterats och kritiskt granskats tillsammans med min handledare (Ahrne & Svensson, 2019).
[bookmark: _Toc178625083]Kunskapsbidrag
Inför valet av syfte och forskningsfrågor, samt sökning bland forskning upptäcktes ett glapp i användning av dialogkonferensmetoden i det mindre formatet och som en del av skolenheters systematiska arbete och beprövande av erfarenheter. En modell som utgår från jämlikhet, delaktighet och den demokratiska dialogen för gemensam kunskapsproduktion i nätverksform. Den bidrar ytterligare till att kombinera ett bottom-up och top-down perspektiv, samt förena teori och praktik och sprida och dela erfarenheter. Det saknades även forskning om hur matematiklärares kunskapsproduktion kring kunskapsområdet ”sexualitet, samtycke och relationer” utifrån lgr22.
Kunskapsproduktionen berör särskilt hur matematiklärare genomför och cykliskt följer den nya läroplansskrivningen om ”sexualitet, samtycke och relationer” i matematikundervisningen. Studien utgör därmed ett kunskapsbidrag i beprövande av erfarenheter inom detta kunskapsområde där grundläggande värden som berör ”sexualitet, samtycke och relationer” medmänsklighet, jämställdhet och diskrimineringsgrunder integreras i matematikämnets kursplan. Studien medför att se läroplanens användning i sin helhet, där värderingar för demokratiska samhällsmedborgare är en del av den ordinarie undervisningen och inte något som enbart ska göras vid speciella lektioner.
Studien ska även ses som ett bidrag till förståelse för hur erfarenheter kan beprövas genom aktionsforskningens tre ordningar. Utifrån Carr och Kemmis (1986) identifierade riktningar inom aktionsforskning kan studien ses som det tekniska kunskapsintresset, eftersom det är en läroplansskrivning som ska implementeras. Formen för genomförandet identifieras inledningsvis vara av teknisk och instrumentell karaktär med ramar och strukturer för genomförandet. Karaktären av kritisk emancipatorisk aktionsforskning anas genom den kritiska och undersökande processen som utvecklar och förändrar praktiken med eleven i centrum. Teorin om praktikarkitekturen medför till att utveckling kan ske genom att förstå och förändra de sammanhang i vilken praktiken ingår. Det kritiska och emancipatoriska kunskapsintresset berör den holistiska synen på läroplanen, där strävan är utbildning och fostran av hela människan och den demokratiska samhällsmedborgaren. Målet och strävan är större än enbart ämneskunskaper. 
[bookmark: _Toc178625084]Vidare forskning 
Utifrån möjligheter och begränsningar i studien ser jag områden som ytterligare kan fördjupas och utvecklas vidare. I vidare forskning ser jag en utveckling av användningen av dialogkonferensen där även skolledning, EHT och fritids är lika delaktiga, för ett skolgemensamt ägandeskap och som en skolövergripande angelägenhet med utgångspunkt i eleven. 
I vidare forskning ser jag även behovet av att inom skol- och undervisningsförbättring fokusera kunskap, kunskapssyn och läroplansförtrogenhet, samt benägenheten att se läroplanens holistiska uppdrag i sin undervisning. Studiens resultat visar att förståelsen för hur begreppen omsätts och tar plats i undervisningen till stor del avgörs av lärarens kunskapssyn, ordinarie undervisning och synen på matematikämnet. 
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Mallar för lärarnas loggboksanteckningar
Variant 1: Loggboksanteckningar 
Följ upp den praktiska uppgiften du genomfört med eleverna genom att skriva loggboksanteckningar. Dessa är främst till för dig själv för att kunna blicka tillbaka och reflektera, men de blir även ett underlag för diskussion och reflektion med gruppen, samt för masteruppsatsen.
Du kan ta stöd i nedanstående punkter.
Ex Vad gjorde du? Vad hände? Vad såg du? Vad hörde du? Vad upplevde du? Elevroll/lärarroll? Vad fungerade? Vad fungerade inte? Svårigheter? 
· På vilket sätt fick lektionen ett normkritiskt förhållningssätt? 
· På vilket sätt såg du till att eleverna var delaktiga i undervisningen?
· Hur gjorde du för att skapa en undervisning där elever behövde ta ställning och argumentera för eller förklara sin ståndpunkt och där olika elevperspektiv lyftes? 
· Vad fick du reda på utifrån elevernas uppföljning av lektionen?
Variant 2: Loggboksanteckningar
[image: En bild som visar text, skärmbild, nummer, Teckensnitt

Automatiskt genererad beskrivning]
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	2023-08-31
	Ämnesgruppsträff 1 (1,5 h): 
Definiera och planera
	Ämnesgruppen i matematik
9 lärare och två handledare (varav jag är den ena)
	Ljudupptagning
1:25:08

	2023-10-05
	Ämnesgruppsträff 2 (1,5 h): 
Planera och agera
	Ämnesgruppen i matematik
9 lärare och två handledare (varav jag är den ena)
	Ljudupptagning
1:25:09

Loggboksanteckningar från lärarna

	2023-11-30
	Ämnesgruppsträff 3 (1,5 h): 
Analysera och reflektera
	Ämnesgruppen i matematik
9 lärare och två handledare (varav jag är den ena)
	Ljudupptagning
1:30:49
Loggboksanteckningar från lärarna
Övrigt: Lärarnas post it-lappar

	2024-01-08
	Dialogkonferens 2 (10-16): 
Sprida och dela
Ny kunskapsinhämtning genom föreläsning, samt delande av kunskaper och erfarenheter utifrån höstens arbete i heterogena grupper. Respons från kritiska vänner. Utifrån ny input från föreläsning och andra ämnesgrupper bestämma hur arbetet fortskrider
	Föreläsning: Lärarna från de tre grundskolorna, fritidspersonal, skolledningarna, representanter från EHT
Alla lärare, specialpedgoger och speciallärare i heterogena och homogena grupper
	Ljudupptagning från ämnesgruppen
44:06
Övrig dokumentation: enkät efter dagen, mötesanteckningar

	2024-01-25
	Ämnesgruppsträff 1: (1,5 h)
Definiera och planera
	Ämnesgruppen i matematik
	Träff 1: Ljudupptagning
1:19:34

	VT-2024

(förbättringsarbetet fortsätter, men inte i studien)
	Nedanstående träffar ingår ej i studien:
Ämnesgruppsträff 2: 21 mars
Ämnesgruppsträff 3: 4 juni
Dialogkonferens 3: 13 juni
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	Analysmall för att identifiera praktiken utifrån frågeställningen:
 ”Vad händer här”?

	Sägande
	Görande
	Relaterande

	Bärande begrepp (Vilka begrepp och uttryck används som viktiga och relevanta?)  

Innehåll (Vilket innehåll lyfts fram i mötet? Vilket innehåll fokuseras?


Deltagarnas tänkande/förståelse 
	Vilka aktiviteter genomförs? (Övningar, arbetsmoment)

Tid och tidsfördelning?

Grupper/organisation?

Samtalsledare?
Samtalsformer?

Material?

Rum/möblering/placering?
	Vilka roller har deltagarna i praktiken? (rektor, förstelärare, lärare)

Hur relaterar deltagarna till varandra? (I ord såväl som med kroppsspråk. Hierarkier?)

Hur relaterar deltagarna till innehållet?

Ageranden? (Hur agerar deltagarna? Vilken lärarkultur kan urskiljas? Trevlighetskultur/god miljö för lärande?)

Hur relaterar deltagarna till icke-personella ting i omgivningen? (T.ex. teknisk utrustning, material)

	








	
	

	Sammanfattande reflektioner
Vilka mönster framträder när det gäller 
sägande, görande och relaterande?

Vilket verkar vara praktikens projektets
(gemensamma mål)?



	Praktiken
	Praktikarkitekturer
	

	Sägande


	Kulturella-diskursiva arrangemang

	

	Görande



	Materiella-ekonomiska arrangemang
	

	Relaterande



	Sociala-politiska arrangemang
	

	Sammanfattande reflektioner
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Automatiskt genererad beskrivning]
Institutionen för Pedagogik och Specialpedagogik

Under läsåret 2023-2024 kommer jag att skriva en masteruppsats i pedagogik med inriktning aktionsforskning vid Göteborgs universitet. Syftet med studien är att studera hur våra tre samarbetande skolor genom kommunikativa och demokratiska arenor tolkar, förstår och omsätter skrivningen ”sexualitet, samtycke och relationer” till vår undervisning. Syftet är dels att förstå hur dialogkonferensen möjliggör och begränsar kollegial förståelse, kunskapsproduktion och (be)prövad erfarenhet. Dels att följa hur vi lärare tolkar och omsätter skrivningen ”sexualitet, samtycke och relationer” till matematikundervisningen. 
Att delta i vårt gemensamma utvecklingsarbete kring ”jämställdhet, sexualitet, samtycke och relationer” ingår i vårt skolutvecklingsarbete, men att delta i den här studien är frivilligt. Vid datainsamling till exempel i form av ljudupptagning, loggboksanteckningar och enkäter följs Vetenskapsrådets etiska principer kring informationskrav, samtyckeskrav, konfidentialitetskrav samt nyttjandekrav. Alla deltagare avidentifieras i studien och det insamlade materialet behandlas konfidentiellt så att inga utomstående har tillgång till det. Du kommer att ha möjlighet att läsa igenom materialet innan slutgiltig publicering. Du kan också när som helst välja att avbryta din medverkan i studien, vilket innebär att inget material som du varit med och producerat kommer att användas i min studie. 
Om du har frågor och funderingar kring något så är du välkommen att ta upp dessa när som helst under processen.

Jag samtycker till att delta i studien
Namn och datum

Ansvarig för studien				Handledare
Hanna Haväng										Erik Andersson
hanna.havang@bladins.se		Docent och doktor i 	pedagogik, Göteborgs 	universitet
. 
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Kulturella-diskursiva arrangemang


Gemensamt språk och gemensam förståelse för begreppen


Kunskapssyn och didaktiska kontrakt


Materiella-ekonomiska arrangemang


Sociala-politiska arrangemang


Gruppen är ny för varandra                      -fokus på innehållet                                     -lyssnar och respekterar varandra


Relaterandet till läroplansinnehållet och den ordinarie undervisningen 


Organisation och struktur för dialogkonferenser och ämnesträffar.


Tid:                                                                       -för träffar                                                          -tidsavvägning för relevant innehåll under träffarna                                                             -för genomförande och fördjupning mellan träffarna.


Teoretisk förankring


Struktur och form för samtal:                                      -jämlikhet, delaktighet och ansvar                                             -fokus på reflektion                                      -pröva/variera olika samtalsformer


Material:                                                            -delande av lektionsinnehåll                   -tillgång till material, länkar, litteratur                                                 -uppgiftsbank                                                 -startuppgifter


Läroplansförtrogenhet


Relevant och meningsfullt innehåll kopplat till matematikundervisning


Relaterande till valet av fokusområde och hur det bestämts


Möjlighet till reflektion och analys


Teori och praktik varvas


Tilllit till sin och gruppens förmåga


Förståelse för genomförandet


Lärobok eller läroplan


Det demokratiska uppdraget och att våga ta samtalen.


Aktionsforskningens cykliska faser



KULTURELLA-DISKURSIVA ARRANGEMANG     Gemensamt språk och förståelse för begreppen Kunskapssyn och didaktiskt kontrakt för lärare och elever                              Lärobok eller läroplan?   Kvalité på reflektion             Teori och praktik


MATERIALLA-EKONOMISKA ARRANGEMANG    Organisation och struktur för träffar                       Strukturerade dialoger  Teoretisk förankring Stödstrukturer för     aktionsforskningens cykliska faser                                                 Tid                                          Resurser och material 


SOCIALA-POLTITISKA ARRANGEMANG          Gruppens relaterande till                            projektet och hur det valts   ,  till varandra och till kunskapsområdet                  Tillit till sin och gruppens förmåga                                   Kraften i läroplansskrivningen




Projektets mål
Matematiklärarnas kunskapsproduktion utifrån kunskapsområdet "sexualiet, samtycke och relationer" genom tre ordningars perspektiv.
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