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Forord

Att vara ldrare 1 matematik dr ett yrke kantat av upplevelser och mojligheter. Som
specialldrare med inriktning mot matematikutveckling hoppas jag fa folja och ta del av
matematikldrares spinnande vardag. Utan elever vore lirarens vardag utan mening och i
denna studie vénder jag mig till elever for att fi ta del av deras upplevelser av
matematik. Att vara ldrare dr att stdndigt utvecklas och den professionella
matematikldraren dr nyfiken, reflekterande och Oppen for eget liarande. Tillsammans
med matematikldrare ser jag min yrkesresa ddr jag som speciallirare dr nyfiken,
reflekterande och 6ppen for eget och gemensamt ldrande. Min resa har precis borjat och

jag har lart mig mer @n nagonsin.

”Den som lér blir férdndrad som méanniska” (Marton & Booth, 2000).



Sammanfattning

Cedrenius, Ann (2019). Elevers delaktighet i matematik ur ett interaktionistiskt och
intersubjektivt elevperspektiv. Speciallirarprogrammet: Matematikutveckling,
Institutionen for skolutveckling och ledarskap, Ldrande och samhille, Malmo
universitet, 90 hp.

Forvantat kunskapsbidrag

Min stridvan dr att studien ska ge kunskap och redskap for att kunna handla pé ett mer
medvetet vis 1 samspel med elever. Studien kan inspirera ldrare och specialldrare i
arbetet med elevers mojlighet till delaktighet. En fenomenografisk studie kan for den
intresserade ge kunskap och underlag for reflektion, vilket dr utgangspunkten for
fordndring av ménniskors sitt att lara, tdinka och handla.

Syfte och fragestillningar

Syftet &r att ta del av elevers upplevelser av delaktighet 1 sitt matematiklarande. Syftet
ar ocksd att med stod i elevernas berittelser om upplevelser av delaktighet i
matematikldrande kunna utveckla arbetet i matematiska larmiljoer. Forskningsfragan
lyder: Vilka upplevelser av delaktighet i matematik framtrdder som betydelsefulla for
eleverna 1 ldrandesituationen?

Teori

Hur lérare och elever interagerar i undervisningssituationen dr avgorande for om elever
upplever att de dr delaktiga i sitt matematiklarande. I studien undersoks hur relationer
och tillit, upplevelser av att vara ett unikt subjekt, spraklig forhandling samt en
uppgiftsdiskurs paverkar elevers upplevelser av delaktighet ur ett interaktionistiskt och
intersubjektivt elevperspektiv. Interaktion forstés i studien med hjilp av Blumers (1937)
teorier om symbolisk interaktionism som visar hur individer tolkar och handlar i nuet.
Von Wrights (2004) pedagogiska rekonstruktion av Meads teorier om intersubjektivitet
anvinds for att forsta att en individs subjektivitet &r fordnderlig, baseras pé interaktion

och dr beroende av hur lararen riktar sin uppmairksamhet i klassrummet.



Metod

Studien genomfordes med fenomenografi som inspiration. Fenomenografin undersoker
kvalitativa skillnader 1 hur individer uppfattar ett fenomen (Marton & Pong, 2005).
Kvalitativa intervjuer gjordes med 6 elever i drskurs 9. Empiri bearbetades tematiskt
och analyserades induktivt for att om mojligt fa en bred bild av elevers upplevelser av
delaktighet 1 matematik.

Resultat

Resultaten visar sammanfattningsvis att elever i denna studie till stora delar upplever sig
delaktiga i sitt matematikldrande. Det framgér tydligt hur viktig eleverna tycker att en
god relation till liraren dr for ldrandet och att sprékliga forhandlingar 1 klassrummet ar
betydelsefulla 1 denna process. Att eleven ur ldrarens perspektiv ses som ett vem 1
motsats till ett vad kan paverka upplevelsen av delaktighet. Studien tar ocksd upp
undervisningspraktiken som i elevernas berittelser kdnnetecknas av en uppgiftsdiskurs.
Det dr mojligt att klassrumspraktiken kan motverka upplevelser av delaktighet i
matematik.

Specialpedagogiska implikationer

Specialpedagogik kan tolkas och forklaras pd méanga olika sdtt men kinnetecknas av
foljande tre perspektiv. Det socioemotionella-, det kommunikativa- och det kognitiva
perspektivet. Med dessa perspektiv kan specialldrare 1 matematik i samarbete med
elever, undervisande ldrare och med skolledningen arbeta for att systematiskt skapa
beprovad erfarenhet pa arbetsplatsen. Att vinda sig till eleverna i forandringsarbete pa
alla nivder i organisationen &r skolans uppdrag och specialldraren kan i sin roll berika
kommunikationen mellan olika nivder i systemet. I studien hors elevers roster om
upplevelser av delaktighet i matematikldrandet och dessa kan vara utgangspunkt for
vidare samarbete och samtal for undervisnings- och skolutveckling.

Nyckelord

delaktighet, interaktionism, intersubjektivitet, matematik
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Inledning

Genom hela min ldrarkarridr har intresset for matematikldrande och matematikdidaktik varit
stort. Att hitta ratt didaktiskt kontrakt till varje elevgrupp har varit drivkraften i det dagliga
arbetet. Didaktiskt kontrakt &dr ett begrepp definierat av den franske matematikdidaktikern
Guy Brousseau (1997) om regler for interaktion 1 det matematiska klassrummet. Ett didaktiskt
kontrakt fungerar bdde som forutsittning och som villkor for matematikundervisningen.

Som nyexaminerad ldrare var jag nyfiken pa och kénslig for nya ron och moderna metoder.
Redan da jag laste ”Lusten att ldra - Med fokus pa matematik™ (Skolverket, 2003) fordndrades
min bild av mig sjélv som ldrare. Rapporten har foljt mig genom mitt yrkesliv och starkt och
motiverat mig i min yrkesroll. Mycket har dndrats sedan den skrevs. Mycket dr sig ocksa likt.

Det som fangade mitt intresse da - i en tid dd det hdnde att individualisering forvéxlades
med enskilt rdknande - var hur lararens roll lyftes fram. Lérarens roll i skapandet av
gemensamma matematiska upplevelser 1 klassrummet. I “Lusten att lira - Med fokus pa
matematik” (Skolverket, 2003) péavisar forskarna att goda lararomdomen fran elever baseras
pa formaga att stimulera elever till underskande och diskuterande samarbete. Eleverna
efterfragar engagerade och medvetna larare. Positiva larmiljoer kénnetecknas, av eleverna i
studien, som miljoer med fantasi, kénsla, engagemang och aktivt deltagande. Nér detta
sammanfattas landar jag i begreppet delaktighet vilket bade formedlar en inbjudan fran
lararen och en mdjlighet for eleven att deltaga. Samma &r publicerar Myndigheten for
skolutveckling en forskningsoversikt i vilken Granstrom (2003) diskuterar att varje individ
genom individualiserad undervisning forbereds for livet enskilt. Studien beskriver att eleven
forbereds for sina egna privata framtida projekt istéllet for att skolan star for en medborgerlig
fostran - skolans breda uppdrag. P4 s& sitt kan individualisering och gruppering befista
sociala skillnader och motverka forutséttningar for delaktighet.

Laroplanen LGR 11 (Skolverket, 2011) beskriver vikten av demokratiska principer och
mdjligheten att vara delaktig ska omfatta alla elever. I undervisningen ska eleverna ges
mojlighet att utveckla fortrogenhet med arbetssdtt och processer genom att de far vara
delaktiga, utdva inflytande och ta ansvar i verksamheten. Didrigenom ska eleverna ges

forutsittningar att utveckla tilltro till sig sjdlva. (Skolverket, 2011). Detta grundar sig pa



artikel 12 1 FNs barnkonvention som slr fast barns ritt att fritt uttrycka asikter 1 alla frdgor
som ror barnet (UNICEF Sverige, 2009).

En skola for alla har varit grundtanken i svensk skola sedan 1960-talet och i dagens skola
anvinds begreppen inkludering och tillgdnglighet 1 ménga sammanhang. Ahlberg (2013)
lyfter det kommunikativa och relationsinriktade perspektivet (KoRP) nédr hon beskriver det
specialpedagogiska forskningsfiltet som undersdker skolans utmaning att mota alla elevers
olikheter péd individ, grupp och organisationsnivd. I KoRP-forskning aterkommer
kommunikation som minniskans viktigaste redskap for att skapa gemenskap och samhdrighet
pa alla nivaer i skolans verksamhet. Kommunikation pa och mellan olika ansvarsnivaer i
skolan mojliggor larande kring pedagogik och didaktik som i sin tur mdjliggor for elever att
kénna delaktighet i skolans undervisningspraktik och uppné kunskapskraven (Ahlberg, 2013).

Jag upplever att forstaelsen av inkluderings- och tillgdnglighetstanken emellanat inte ar
tillracklig. Sjalv foredrar jag begreppet delaktighet da det ger eleven en mer synlig plats i
klassrumsaktiviteter. Inte bara som en i gruppen utan en for individen tydligare plats i
kommunikativa, kognitiva och sociala sammanhang i klassrummet. Med respekt och intresse
for individen och vad denne kan bidra med och med vill jag studera delaktighetens betydelse
for matematiklérande.

I studien definieras begreppet delaktighet som samarbetet i1 vilket ldraren tillsammans med
eleven skapar mgjlighet for eleven att vara delaktig i sitt matematikldarande. Med andra ord:
alla individers sjdlvklara plats i interaktionen i klassrummet. Arbete med elever dr en
fordnderlig process och av ldrare krdvs nyfikenhet och reflektion for att skapa de relationer
som dr nddvandiga for ldrande. I varje ny grupp finns nya individer att mota, bjuda in och lara
kdnna. Det dr lararens ansvar att med respekt driva samarbetet for delaktighet (Skolverket
2011). Enligt Ahlberg (2013) syftar specialpedagogisk forskning till att forstd de
larandesituationer som elever dr en del av. I mitt framtida arbete i1 matematiska
undervisningsmiljoer kan jag som specialldrare med stdd 1 specialpedagogisk forskning stotta
skapandet av larmiljoer for 6kad delaktighet.

Med delaktighet som ledstjdrna vénder jag mig till elever vilka sjélva ér basta kéllan att 6sa
ur 1 sOkandet efter forstaelse och samarbete i ldrandesituationer. Studien gors for att hora
elevers roster och for att 6ka inblicken 1 elevers egna upplevelser av delaktighet 1 sitt

matematiklirande.



Syfte och fragestillningar

Studiens syfte 4r att ta del av elevers upplevelser av delaktighet i sitt matematikldrande. Syftet
ar ocksa att med stdd i elevernas berdttelser om upplevelser av delaktighet i matematikldrande
kunna utveckla arbetet i matematiska ldrmiljoer.

Min strdvan dr att berédttelserna ska ge kunskap om och redskap for att 1 framtiden kunna
handla pd ett mer medvetet vis i samspel med elever samt i handledningssituationer med
larare for att frimja elevers mojlighet till delaktighet. Kvale (2014) kallar det pragmatisk

intervjukunskap. Det skulle vara vardefullt.

Fragestillning for studien lyder som foljer:
Vilka upplevelser av delaktighet i matematik framtrader som betydelsefulla for eleverna i

larandesituationen?

Centrala begrepp

Delaktighet. 1 studien definieras begreppet delaktighet som samarbetet 1 vilket ldraren
tillsammans med eleven skapar mojlighet for eleven att vara delaktig i sitt matematiklérande.
Intersubjektivitet och unika subjekt. Von Wright (2004) anvinder dessa begrepp for att
synliggoéra vem individer dr. Individers unika subjektivitet framtrdader i handling och genom
interaktion med andra och bestdms inte av pa forhand givna egenskaper. Subjektiviteten kan
variera i olika sociala ssmmanhang.

Stimuli. [ studien anvidnds Meads (1934) begrepp stimuli. Han menar att stimuli dr nigot
mottaget och inte nagot sdnt. Det kan forstds som att stimuli endast paverkar en individ om
stimuli ger upphov till en reaktion hos mottagaren som t. ex. en handling eller en tanke.
Symbolisk interaktionism. Individer som interagerar skapar tillsammans gemensamma
forstillningar om vad som géller 1 situationen. Tillsammans tolkar de symboler (gester, sprak)
som 1 just den situationen far en gemensam innebord. Man tar varandras roller och ser sig
sjalv ur den sa kallade generaliserande andres perspektiv. P sa sétt skapar individer sociala
handlingsmonster baserade pd den gemensamma definitionen av situationen (Mead, 1934;

Trost & Levin, 2018).



Teoretisk forankring och tidigare forskning

I detta kapitel redogors forst for de teorier med vilka jag vill forstd och tolka studiens resultat.

Efter det foljer en 6verblick dver tidigare och for studien relevant forskning.
Interaktionism

Begreppet delaktighet innebér 1 sig ett socialt samspel - interaktion - mellan olika aktorer i
t.ex. en undervisningssituation. Mead (1934) poidngterar att elever inte blir sociala av
undervisning utan maste vara sociala for att ldra. Aktdrerna &r medvetna om varandra och
forhaller sig till varandra pa olika sétt. Det som sker 1 klassrummet formas av aktorerna. Detta
kan forstas ur ett konstruktionistiskt perspektiv. Det innebér Oversiktligt att begrepp inte pa
forhand &r givna utan &r socialt konstruerade (Thurén, 2007). Dessa begrepp finns i véra
tankar och 1 vart sprak och ar stindigt fordnderliga. Verkligheten formedlas genom sprak och
handling 1 en bestimd kontext. En gemensam verklighet skapas genom interaktion och den
uppfattas pé olika sétt av olika individer i olika sammanhang.

Fokus for studien ér elevers upplevelser av delaktighet och for att forstad vad som krivs {for
delaktighet anvédnds symbolisk interaktionism. Symbolisk interaktionism utvecklades av
Blumer (1937) och har sina rotter i konstruktionismen. Kortfattat forklaras detta som hur
individen tolkar den sociala kontext i vilken hon ingdr och hur det i sin tur paverkar
individens handlingar 1 nuet. Individer definierar en social situation (definitionen av
situationen) och tolkar den med hjilp av symboler (t.ex. sprak). Méanniskan dr aktiv och
handlar i interaktion med andra (den generaliserande andre). Individens samlade upplevelser
av interaktion anvinds tillsammans med definitionen av situationen for att handla i nuet (Trost
& Levin, 2018). P4 sé sitt uppfattar individen normer och forvantningar vilket paverkar hur
individen uppfattar sig sjilv. For att bli den man dr behdver man andras perspektiv. Det ér
Meads (1934) och Blumers (1937) forskning som ligger till grund for dessa forklaringar.
Mead (1934) diskuterar ocksa begreppet stimuli och beskriver stimuli som ndgot mottaget och
inte nagot sdnt.

D4 skolmiljon dr stindigt fordnderlig krdvs observations- och analysforméga samt

flexibilitet av elever i skolvardagen.
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Intersubjektivitet

For att vidare forsta och forklara elevers uppfattningar av delaktighet anvinds von Wrights
(2004) pedagogiska rekonstruktion av Meads teori om ménniskors intersubjektivitet. Hon
utgér fran Meads (1934) forskning om maénsklig subjektivitet och tillsammans med Arendts
(1998) forskning om handlande maéanniskor beskriver hon pedagogiska konsekvenser i
klassrumssituationer. I tal och handling framtrdder individens subjektivitet. Den &r personlig
men inte privat och odtkomlig. Individens subjektivitet kan till och med vara tydligare for
andra &n for individen sjélv.

Von Wright (2004) stiller frdgan om det spelar nagon roll om ldraren riktar sin
uppmérksamhet till elevens subjektivitet punktuellt eller relationellt. Punktuell subjektivitet
definieras som att subjektiviteten ses som en produkt av omstdndigheter eller egenskaper
isolerade frdn nuet. Det ger individen utrymme att distansera sig fran normer. Kommunikation
ses med detta synsidtt som samspel mellan fristdende subjekt. Relationell subjektivitet
forutsitter andra individer for att definiera en individs existens. Individen karakteriseras inte
av egenskaper utan av dennes handlingar i relation till andra ménniskor. En ménniskas
subjektivitet dr sdledes fordnderlig och beroende av kontext och relationer. Med relationell
subjektivitet som utgédngspunkt beskriver von Wright (2004) elev och ldrare som en helhet dir
bada dr delaktiga i en social interaktionsprocess. Det forutsitter en pedagogik som intresserar
sig for varje médnniska som unikt subjekt och dér varje individ blir synliggjord. Det unika
finns inte bara dér utan framtréder i tal och handling. Talande handlande ménniskor beréttar
vem de dr (von Wright, 2004). Lararen ska enligt detta synsatt uppmirksamma eleven som ett
handlande subjekt i vardande. Samtidigt ar sjdlvbildsprocessen pagidende. Formagan att ta en
annans perspektiv dr da grundlaggande (von Wright, 2004). De ovan redovisade perspektiven
ar tatt sammanlédnkade genom interaktion, sprdk och handling, alla lika viktiga for delaktighet
1 en ldrandesituation.

Von Wrights beskrivning av hur ldraren kan rikta sin uppmérksamhet i klassrummet liknar
pa flera sitt Perssons (1998) specialpedagogiska perspektiv. Persson (1998) anvénder sig av
det kategoriska- och det relationella perspektivet for att beskriva hur ldrare och arbetslag
tdnker ndr skolsvarigheter uppstar. Dessa tankar leder till handlingar dvs. konsekvenser da
specialpedagogisk verksamhet ska forstds och planeras. Budskapet i vara styrdokument leder

oss att tolka specialpedagogik ur det relationella perspektivet, vilket innebdr att
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specialldrarens uppgift ar att stotta ldrare och arbetslag i planeringen av undervisning
anpassad till elevgruppen. Detta kan jamforas med det tidigare anvidnda kategoriska
perspektivet da specialldrarens och elevhélsans uppgift var att stotta elever baserat pa vilka
brister eleverna uppvisat (Emanuelsson, Persson & Rosenqvist, 2001). Grundldggande é&r att

dven problem i klassrummet &r sociala konstruktioner.

Relation och tillit

I sin beskrivning av delaktighet ser Elvstrand (2009) delaktighet som ett mangfacetterat
begrepp. Det innefattar dels betydelsen att f4 vara delaktig i en gemenskap, dels att kunna
vara delaktig i beslutsfattande. Den senare betydelsen fokuserar pad det som ofta definieras
som elevinflytande. Elvstrand (2009) ser dock bdda betydelserna av delaktighet som centrala
demokratiska begrepp men forskningsresultaten visar att det finns vissa begrinsningar nér det
giller elevernas mojligheter att delta. Nar eleverna ger exempel pa vad de kan ha nagot att
sdga till om ndmner de oftast formaliserade typer av inflytande, sdsom att ge forslag i en
brevlada eller rosta i en viss fraga. Kling Sackerud (2009) har undersokt elevers mdjligheter
till inflytande och har funnit att det ofta géller i vilken takt och 1 vilken ordning skolarbete ska
goras. Thomas (2007) definierar tva slags delaktighet; delaktighet i beslutsfattande samt
delaktighet i aktiviteter. Denna studie fokuserar pd delaktighet i larandeaktiviteter i
matematik.

Vilken slags delaktighet det dn géller menar Elvstrand (2009) att det dr ldraren som
ansvarar for frimjande av relationsbyggande aktiviteter 1 klassrummet for att oka elevers
motivation och mojligheter till delaktighet. P4 liknande sitt visar Giotas (2013) forskning att
samspelet med ldraren paverkar elevers motivation som 1 sin tur paverkar mojligheter till
delaktighet.

Frelin (2012) har i sin studie sett att larare inte alltid tycker att det dr s& enkelt att bygga
relationer med elever. Ibland krdvs det mycket arbete och tid. Lirarna i studien vill bygga pa
det positiva i1 elevgruppen. De vill ha roligt tillsammans vilket ockséa gor att det kan bli léttare
att gemensamt klara motgingar. En fordndring av synen pa roller och makt i klassrummet kan
behdovas men von Wright (2009) papekar ocksd att total maktsymmetri inte &r
efterstrdvansvérd. Liraren ansvarar alltid for ldrandesituationen och for resultaten. Detta kan

vara motsigelsefullt da elever samtidigt ska ges mojlighet till delaktighet samt ta ansvar for
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sitt eget larande. Grannds (2011) lyfter fram att bade elever och lirare kan tycka att elever har
otillrackliga kunskaper for att vara delaktiga. Giota (2013) instimmer men tilldgger att d&ven
vilja krdvs fOr att ta del. Vidare beskriver hon att denna kompetens kan utvecklas for att kunna
vara mer delaktig efter hand. Elever behover stdd och uppmuntran i denna process. Vilja och
motivation dr sammanlénkade och Giotas (2013) forskning visar hur motivationen &r kopplad
till samspelet mellan eleven och ldraren. Hennes slutsats ar att ldraren dr mycket viktig som
relationsskapare och att relationen har stor betydelse for motivation och delaktighet. Ingen
metod eller mélsittning dr 1 sig tillrdcklig for att skapa tillit mellan ldrare och elever eller
vicka elevernas nyfikenhet och lust att lira (von Wright, 2009). Grannds (2011) forstarker

detta med att relationer bor vixa fram ur intresse och omtinksamhet for varje individ.

Matematik och sprak

Olteanu (2016) undersoker vad som kdnnetecknar framgingsrik kommunikation och hur
denna kan stodjas av ldrare. Férutom den sociala kommunikationen i klassrummet beskriver
hans studie bdde en transmissionssyn och en meningsskapande syn pd kommunikation. Lérare
som efterstravar framgéangsrik kommunikation bor enligt undersdkningen skapa situationer i
klassrummet dér de avsedda larandeobjekten och de faktiskt erfarna lirandeobjekten &r sé lika
som mdjligt. En analys och utvérdering av lektionen kan inrikta sig pa just detta (Olteanu,
2016).

Spréket dr inte bara ett formedlande medie (jfr transmissionssyn pd kommunikation) utan
att lara matematik dr att kommunicera matematik. Planas (2018) beskriver hur spriket som
laranderesurs ingér i matematikundervisning. I artikeln (Planas, 2018) teoretiserar han spraket
som resurs for att skapa mening 4t ett innehdll. Det kan forstas som att sprék kan anvidndas pa
olika sétt med olika syften i1 undervisningssituationen. De gar inte att sdrskilja frn varandra
utan dr alla nddvédndiga och medverkar i meningsskapande 1 matematik. Lérarens
medvetenhet om detta och elevens egna sprékliga kompetens pédverkar situationen. Utan
kunskap kring detta riskerar eleven att 4 forsoka ldra sig det matematiska innehallet via det
instruktiva spraket. Lowing (2006) talar om kommunikationens didaktiska kvalitet som
villkor for ldrande. Det omfattar &mnesdidaktik, forméga att lyfta fram den matematiska

podngen samt formaga att ta hansyn till elevens forforstéelse.
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I en artikel av Jung och Schiitte (2018) aktualiseras tidigare nimnda idéer i en studie som
undersoker forutsdttningarna for en matematisk diskurs som mdoter alla elever oavsett
forforstaelse och spraklig forméga, dvs. en heterogen elevgrupp - en helt vanlig skolklass.
Varje klassrum har sin diskurs och matematisk forstéelse dr en social teknik med spriklig
grund. Den sprékliga diskursen har bytt riktning fran att sprak var en forméaga eleven besatt
eller inte besatt till andra inneborder av kommunikation. Dessa fordndrade inneborder av
kommunikation har krav pa sig att nd en hel elevgrupp si att alla kan vara delaktiga och bidra
med sina unika kompetenser. Studien visar att matematikldrande &r en spréklig forhandling
och forutsittningar for detta finns 1 heterogena elevgrupper. Mojlighet att ldra sig nagot nytt
och att utveckla matematisk fOrstaelse &r beroende av oliktdnkande, argumentation och
interaktion i en ldrande situation.

Nar sprék ska anvédndas for att skapa matematisk mening bor fokus ligga pa kontext och
kultur samt den omedelbara ldrandesituationen (Trost & Levin, 2018). I konstruktionismens

anda uppstar larande om hédnsyn tas till interaktion i det rddande sammanhanget.

Klassrumspraktik

Kling Sackerud (2009) tar upp att &ven om matematik dr ett kommunikationsdmne arbetar
ménga elever framfor allt i dk 6-9 individuellt med sitt liromedel. Léraren intar d& en
handledande och organiserande roll. Eleven viljer ordning och arbetar efter beting.
Tolkningen av individualiseringen har genomfOrts pa bekostnad av interaktion och
intersubjektivitet (Kling Sackerud, 2009). Observationer i dessa grupper visade att det var
lararen som arbetade mest under lektionerna. Lararna kénner sig stressade och otillrdckliga da
de inte hinner hjidlpa de elever som efterfragar ldrarens stod. Bjorklund Boistrup och
Samuelsson (2018) lyfter att motstdnd 1 fordndringsprocesser finns inom klassrummen.
Outtalade sanningar dr kdnda av bdde ldrare och elever och yttre styrning kan motverka
fordndring.

I klassrummen fran Kling Sackeruds (2009) forskning upplever ldraren stor spridning och
det ar vanligt att sdrskilda undervisningsgrupper organiseras. Trots det minskade elevantalet i
gruppen upplever sig lararna fortsatt otillridckliga. I intervjuer beréttar ldrare att de har svart
for att finna vigar for elevinflytande men de tar heller inte ansvaret fran liromedlet. Eleverna

lar sig efterhand att det ar viktigt att gora alla uppgifterna (Kling Sackerud, 2009).
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Den norske matematikdidaktikern Mellin-Olsen (1996) definierade begreppet uppgiftsdiskurs.
Den karaktériseras av en viss typ av kontrakt for matematikundervisningen dér hastigheten ar
kdnnetecknande for kunskapsformedlingen. Arbetet styrs av del- och slutmal och
undervisningen regleras av beddmningar for att eleverna ska klara sig sd bra som mojligt 1
forhédllande till kunskapskraven. Uppgifterna som eleverna arbetar med har bestimda
kdannetecken och &dr ordnade sé att ldraren kan se hur langt eleverna har natt. Uppgifterna
inbjuder inte till att eleverna sjélva formulerar nagra problemstéllningar (Mellin-Olsen, 1996;
Wedege, 2008). Det kan innebira att eleverna rangordnas efter hur snabba de &r pé att rdkna.

Om elever arbetar med ett gemensamt innehall men 1 olika takt kallar Lowing (2006) det
for hastighetsindividualisering. Det &r vid forsta anblicken rationellt men kan ge ldromedlet
stort ansvar for elevens ldrande trots att ldraren &r béttre ldmpad for att axla det ansvaret.
Enligt Mellin-Olsen (1996) kan det uppstd problem kring hur eleverna ska forhélla sig till
problemldsningsuppgifter. Léraren tillfrigas ofta innan eleven satt sig in 1 problemet och det
leder till langa stunder av véntan pa lararen. Wallby (2014) foresprakar problemldsning som
ett elevaktivt arbetssétt som mdjliggdr arbete med alla delar av kursplanen. Problemldsning ar
bade en forméga och ett centralt innehall och arbetssattet biddar for spraklig forhandling i
klassrummet.

Wedege (2006) undersoker hur Overgangen fran en uppgiftsdiskurs till en mer
undersdkande diskurs kan goras smidigare. Genom att véxla mellan kdnda ramar och mer fria
undersokande strukturer i klassrummet kan eleverna vinja sig vid nya sitt att utveckla sin
matematiska formaga. I studien visar Wedege (2006) att ett effektivt sétt att fordndra
klassrumspraktiken &r att fordndra vilka uppgifter som anvinds. Det krdvs ocksa att larare och
elever engagerar sig och omforhandlar det rddande didaktiska kontraktet.

I en studie frdn 2015 undersdks vilken undervisningspraktik som stdodjer och utvecklar
kommunikation i matematikundervisning (Olteanu, 2015). Sammanfattningsvis visar han att
uppgiftsvalet 1 undervisningen dr mycket viktig for om kommunikationen i klassrummet
kommer att vara meningsfull och gynna matematiskt tdnkande eller inte. Samtidigt visar
undersokningen att lika viktigt som att anvénda sig av avvigda uppgifter dr att bjuda in till
diskussion och att jobba for att matematiska frdgor stills av bade elever och ldrare under

lektioner.
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O’Connor (2018) ér kritisk till uppfattningen att elever maste agera péd ett visst sitt for att
uppvisa aktivt deltagande pé lektioner. Hennes studie visar att ldrande sker bade hos individer
som aktivt deltar i diskussioner i klassrummet och elever som deltar passivt. Lérare kan
uttrycka att sedan synen p& matematikundervisning fordndrades fran instruerande till
resonerande dr det svért och stressande att forsoka f4 med alla elever i helklassdiskussioner.
Léararens egna krav pd tydlighet, struktur och likvérdigt deltagande i kombination med
tidsaspekten kan gora att ldraren undviker resonerande i helklass. Detta kan missgynna elever
1 matematiska svarigheter. 1 studien understryks vikten av att ha byggt upp en
interaktionskultur dir eleverna forstdr vikten av delaktighet. O’Connor (2018) tilldgger att
dven om en elev kan delta passivt under ett antal lektioner och dnda tilligna sig
lektionsinnehdllet bor ldraren Over tid erbjuda alla elever aktivt engagemang 1 meningsfulla
aktiviteter.

Som tidigare ndmnts kan eleven utveckla dessa forméagor och ldraren ansvarar for att alla
fir trdna pé att ta del (Giota, 2013). Frelins (2012) forskning visar att ndr ldraren ser eleven
som ett subjekt i vardande Oppnas mojligheter for eleven att av ldraren bli inbjuden till

delaktighet 1 larandeaktivieter.
Sammanfattning

De teoretiska perspektiven i studien kompletterar varandra och dr varandras forutsittningar.
For intersubjektivitet krdvs interaktion och vice versa (von Wright, 2004). Det didaktiska
kontraktet &r beroende av ménniskor och miljo och forstds av individer med hjélp av sprak
och i handling (Brousseau, 1988; Trost & Levin, 2018). Spréket dr ocksd verktyg i
relationsbyggandet dé intersubjektiv forstaelse vixer fram mellan aktorer i1 klassrummet.

Dé& det didaktiska kontraktet mojliggdr interaktion och intersubjektivitet skapas
forutséttningar for varje unik individ att ta del i ldrandet (von Wright, 2004). Individers
olikheter ar enligt Jung och Schiitte (2018) utgdngspunkt for spraklig forhandling i
klassrummet vilket dr ett villkor for att spraket ska kunna vara en meningsskapande resurs for
matematiskt lirande (Olteanu, 2016; Planas 2018). Aven skolsvérigheter #r socialt
konstruerade och ldrares syn pa specialpedagogik paverkar hur specialpedagogisk verksamhet

planeras (Emanuelsson, Persson & Rosenqvist, 2001).
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Metod

Studiens syfte dr att ta del av elevers upplevelser av delaktighet i sitt matematikldrande. Med
utgangspunkt i hermeneutiken och med fenomenografi som inspiration vill jag fanga och
kunna beskriva olikheter i vad elever upplever i sitt matematikldrande (Larsson, 1986). Detta
for att ge mening at fortsatt arbete i matematiska larmiljoer. Utifran det har jag valt att gora en
kvalitativ intervjustudie.

I texten som fOljer motiveras metodval och undersokningsgrupp. GenomfGrande,
bearbetning och analys beskrivs. I slutet av kapitlet redogdrs for trovérdighet, giltighet samt

etiska aspekter.

Metodval

Dé sociala fenomen ofta ar alltfor komplexa for att kvantifieras tar denna studie stdd 1 den
hermeneutiska forskningstraditionen (Thurén, 2007). Den fenomenografiska ansatsen innebér
att andra ordningens perspektiv studeras dvs. pa vilka olika sdtt ndgon upplever ett fenomen.
Marton och Pong (2005) fortydligar att fenomenografin undersdker kvalitativa skillnader 1 hur
individer uppfattar ett fenomen. Dessa uppfattningar representeras med hjélp av kategorier
vilka 1 sin tur utgdr det sk. utfallsrummet. Med utfallsrummet menas variationen i hur
fenomenet uppfattas (Marton, 1982).

Den empiriska grunden inom fenomenografi ar intervjuer med ménniskor (Larsson, 1986).
Empiri i denna studie utgors av olika elevers individuella berittelser. Riessman (1993) lyfter
fram individens sérstdllning genom att beskriva att naturen och virlden inte beréttar historier,
men det gor individer. I studien ges mojlighet att ta del av dessa. Berittelsen skapas av eleven
1 interaktion med andra i elevens niarhet och med intervjuaren i intervjusituationen. For att
uppfylla undersdkningens syfte eftersoks olika uppfattningar dvs. variationen i upplevelser av
delaktighet, var och en betydelsefull for den enskilde individen (Larsson, 1986). Mélet &r inte
att generalisera utan att ta till vara varje enskild matematikberittelse.

For att fa svar pa studiens syfte anvdnds halvstrukturerade intervjuer med Oppna fragor som
insamlingsmetod for empiri. Ansvaret for intervjun ldggs enligt Gillham (2008) &ver pa
intervjupersonen och intervjuformen passar bra nir en mer strukturerad form skulle kunna

styra intervjupersonen. Att 1 en intervjusituation fa berdtta fritt om sina upplevelser passar
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enligt Goodson och Sikes (2001) bra inom pedagogiska sammanhang da personer i denna
miljd befinner sig i maktobalans och dirfor 4r paverkbara. Oppna intervjuer dr ocksa ett sitt
att lyfta fram intervjupersonens rost och ge denne en mojlighet att paverka. En
livsberittelseliknande empiri tillater forskaren att ta del av individens egna perspektiv (Kvale,
2014).

Johansson (2005) beskriver tre intervjumodeller. En av dem &r den delade
forstaelsemodellen med vilken intervjuaren forsoker forstd hur intervjupersonen upplever sin
virld. Modellen forutsitter dialog, dmsesidighet och jamlikt inlyssnande. Metodvalet ger inte
nagon generaliserbar information men insikt i elevernas utsagor kan ge god evidens i liknande

sammanhang (Goodson & Sikes, 2001).

Urvalsgrupp

Forfrdgningar om deltagande gjordes 1 grupper pa en for mig kénd skola 1 sédra Sverige.
Studien dr beroende av elever som vill delta och elever som vill berétta om sina upplevelser i
matematik. Malet &r att kunna fora samtal med djup och kvalitet. Darfor uteslots elever som
av olika anledningar bytt lirare eller grupp under den senaste tiden. Jag &r medveten om att de
upplevelser som saddana hindelser medfor darfor utesluts. Istillet soktes elever som under sin
hogstadietid befunnit sig i samma grupp med samma lédrare. Jag dr kind for eleverna men har
inte undervisat i grupperna. Dessa val gjordes av bekvamlighetsskél och for att det kan vara
en fordel att kdnna till den praktik i vilken eleverna befinner sig. Goodson och Sikes (2001)
menar att en helt okdnd person inte sdkert fiar kvalitetsdata fran eleven da det kridvs nagon
slags relation fOr ett gott samtal. En berittelse &r inte en redogodrelse och bor darfor inte lyftas
ur sin kontext och kultur. Samtidigt papekar Lantz (2014) att urvalet da inte dr representativt
och generaliseringar tveksamma.

Medverkande ér frivilligt och medfor ett sk. ja-sdgar urval. Vid ett ja-ségar urval utesluts
de upplevelser som elever som av olika anledningar inte vill medverka har. Det ar vanligt att
det &r elever med starka &sikter som sdger ja till medverkan och urvalet representerar da inte
hela gruppen (Lantz, 2014). De sex forsta eleverna som anmélde sitt intresse var de elever
som valdes, vilket pa liknande sdtt som ovan ndmnts kan paverka resultatet.

Hur ménga intervjuer som bor genomforas menar Goodson och Sikes (2001) avgdrs av nir

maittnad uppnatts i intervjusvaren. Det intrdffar ndr nya svar bekréftar redan givna svar fran
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andra elever. Mittnad 1 svarsutfall kridver inte en stor mingd intervjuer utan fas genom
kvalitet och djup i1 de intervjuer som gors. Det dr svart att i forhand veta hur ménga intervjuer
som krévs. Ett utgdngsantal viljs och fir efterhand dndras vid behov. Baserat pa ovanstdende
argument valde jag att intervjua 6 st elever 1 4k 9 som undervisats av samma ldrare under sin

hogstadietid.
Genomforande

Infor undersdkningen besoktes varje utvald klass for att presentera studien och for att be om
frivilligt deltagande. Hér betonades hur hogt deras uppfattningar virderas och hur viktig deras
medverkan &r for forskningen. Forskningsetiska principer delgavs och missivbrev delades ut
(bilaga 1). Ungefar 100 elever tillfragades. 6 elever visade intresse tdmligen omgaende.
Samma vecka som samtycke gavs utfordes intervjuerna.

Intervjuerna holls 1 ett for eleverna vilkdnt och trevligt inrett samtalsrum for storsta
mojliga trygghet (Stukat, 2011). Varje intervju berdknades ta mellan 45 och 60 minuter. En
extra kvart schemalades for att kunna gora anteckningar. Intervjuerna inleddes med vardagligt
smaprat och intervjuaren stravade efter att elevens beréttelser skulle uppfattas som véardefulla
for studien. (Gillham, 2008).

Endast ett fital intervjufragor anvindes som utgdngspunkt i intervjun. Eleven berdttade
fritt utifran dessa. Frdgorna formulerades for att besvara forskningsfrigan sa att syftet med
undersdkningen kan uppnas (Stukat, 2011). Fragorna stédlldes pa samma sitt till alla elever for
okad giltighet (Gillham, 2008). Intervjun genomfordes enligt intervjuguiden (bilaga 2) och
spelades in med mobiltelefon. Under intervjuerna efterstridvades att bekrifta och lyssna utan
att stora. Sonderande, specificerande samt tolkande fragor stilldes for att fa ta del av sa

mycket som mojligt av intervjupersonens upplevelser (Gillham, 2008; Kvale, 2014).

Bearbetning och analys

Nér intervjuerna var klara genomlyssnades de flera ganger. Olika val gjordes infor
transkriptionsarbetet och varje val paverkar hur ldsaren forstir berittelsen (Kvale, 2014).
Intervjuerna transkriberades i sin helhet och atergavs med talsprak. Endast mycket langa
pauser markerades och vid ett par tillfillen markerades skratt d4 det var betydelsefullt for att

tolka utsagan. Transkriberingen gjordes anonym och i efterhand gavs varje intervjuperson ett
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fingerat namn. Fokus var innehdll och inte genus varfor konsneutrala namn valdes och
pronomen som han respektive hon byttes ut mot hen. Larares namn har 1 utskrifterna bytts
mot “ldraren”. Samtliga intervjuer transkriberades metodiskt och konsekvent i samma vecka
som de genomfordes.

Studiens syfte: att ta del av elevers upplevelser av delaktighet i sitt matematikldrande ledde
mig att fokusera pa innehallet i elevernas uttalanden och gora en tematisk innehallsanalys. 1
beréttandesituationer uppméarksammas ofta att en hindelse leder till en annan, men Riessman
(1993) beskriver att dessa hdndelser inte per automatik behdver vara kronologiska. Sekvenser
1 berdttandet kan hinga ihop tematiskt 1 stéllet for tidsméssigt. Studien har inspirerats av
Miles, Huberman och Saldafias (2014) induktiva metod for kvalitativ dataanalys. Arbetet
stods och aktualiseras av Castleberry och Nolan (2018) som beskriver 9 steg som kan f6ljas
for att uppna okad trovérdighet och giltighet. I studien anvédndes dessa (bilaga 3). Castleberry
och Nolan (2018) beskriver att tematiska analyser kan ge djup forstéelse ur 6ppna intervjuer.
De olika intervjuerna analyserades parallellt (Miles et al., 2014). Gillham (2008) menar att
kategorier blir tydliga nir man gér frin en utskrift till en annan. Efter att noga ha bekantat mig
med empirin framstod ndgra av elevernas uttalanden som mer betydelsefulla dn andra. Dessa
valdes ut som representationer for innehallet. Varje uttalande klipptes ut i pappersform for att
enklare kunna kategoriseras och under arbetets gang flyttas mellan kategorier vid behov.
Elevernas uttalanden jaimfordes for att hitta likheter och skillnader (Fejes & Thornberg, 2015).
Funna likheter grupperades och kategoriserades i det Miles et al. (2014) kallar forsta cykeln
av analysarbetet. Det underliggande soktes som t.ex. vad som tas for givet, vad som ger
mening och vilka attityder som synliggors. Miles et al. (2014) kallar detta values coding vilket
innebdr utforskande av virderingar, attityder, meningsskapande samt intra- och
intersubjektiva upplevelser. I detta stadie av arbetet framtridde 10 kategorier. P4 uppmaning
av Castleberry och Nolan (2018) jaimfordes kategorierna med forskningsfrigan for att se om
de bidrog till att besvara dessa. Det gjorde att en del uttalanden togs bort ur materialet och ur
det fortsatta analysarbetet.

Andra cykeln enligt Miles et al. (2014) innebidr att analysarbetet fortsatte for att minska
antalet kategorier. Koder som representerade och identifierade meningsinnehallet
koncentrerades och rubricerades (Riessman, 1993). Citat valdes ut for att konkretisera vilka

koder som valts. Materialet korsanalyserades (Miles et al., 2014; Castleberry & Nolan, 2018)
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1 flera cykler for att ifrdgasitta valda koder. Vid ett tillfdlle under arbetet beslot jag mig for att
borja om fran noll di arbetet inte verkade utvecklas. Aven senare under arbetet forindrades
koderna och efterhand soktes bade utsagor som styrkte upplevelser av delaktighet och utsagor
som pdvisade motsatsen (Castleberry & Nolan, 2018). Att tolka elevernas berittelser och
forstd inneborden av dessa innebér att se dem som delar av en helhet men ocksa att forstd hur
deras berittelser dr beroende av helheten (Odman, 2016). Observeras bor att det alltjimt dr
mina tolkningar.

Under arbetets géng klarnade mina tankar kring ur vilka perspektiv meningsinnehéllet
skulle forstas och forklaras. De perspektiv som valdes kompletterar och 6verlappar varandra.
(Miles et al., 2014). For att forankra min analys 1 forskning soktes artiklar, avhandlingar m.m.
med utgdngspunkt i de teoretiska perspektiven samt de d&mnesomraden som i relation till
delaktighet framkommit i analysarbetet. Bdde svenska och internationella kéllor soktes.

Slutligen véndes perspektivet framéat (Riessman, 1993) dvs. meningsinnehallet
sammanfattades som lardomar att anvinda sig av i framtiden. Mélet var att lyfta fram roster,
bade likasinnade och motstridiga for att 1 mojligaste man skapa en dialogisk text vilket
(Johansson, 2005) menar kan involvera min egen rost. P4 sa vis hoppas jag kunna se hur
kunskap, det Kvale (2014) kallar pragmatisk intervjukunskap, vixer fram i samspel och
forhandling. Min strdvan dr samtidigt att i analysarbetet undvika att hitta bevis for teorier jag
eventuellt har med in i arbetsprocessen. Odman (2016) uppmanar forskare att sdka kunskap
som kan fordndra egna forestillningar. For det behdvs genuin nyfikenhet och att texten tillats

tala.
Trovirdighet och giltighet

Att soka giltighet ar att ifrdgasétta. Metoden har valts enbart for att uppné studiens syfte. I
studien strévas efter att noga f6lja metodologiska riktlinjer och dppet beskriva genomforande,
bearbetning och analys.

Nir vuxna intervjuar elever rader maktobalans. For att jamna ut denna obalans menar
Kvale (2014) att intervjun bor héllas i en sa neutral miljo som mdjligt dér bada parter kdnner
sig bekvdma. Att eleven trots det kidnner sig i underldge bor beaktas och elevens utsagor kan

paverkas av den vuxne. Extra tid schemalades efter intervjuerna for att minimera risken att
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glomma bort tankar och t.ex. stimningen fore, under respektive efter samtalet (Gillham,
2008).

For okad giltighet stélldes samma fragor till alla elever och i intervjusituationen anvénde
forskaren tolkande och sonderande frdgor for att dtergé till intervjupersonen for att f& hjalp 1
tolkningsarbetet (Kvale, 2014). Riessman (1993) framhéller att det inte finns podnglosa
berittelser. Samtidigt avvisar Odman (2016) sdkandet efter hur det faktiskt gick till och ser
intervjun som retrospektiv reflektion dér svaren dr omtolkningar som personen gor utifran sin
specifika situation.

Riessman (1993) beskriver 5 nivder av representation. Fran att intervjupersonen (inte
forskaren) medverkat i en situation och beréttat om denna via transkribering och forskarens
analys till en tredje persons ldsande sker fordndringar - badde utvidgande och avsmalnande.
Detta bor beaktas nédr den fardiga texten ldses. Den ldses da med ldsarens egna erfarenheter
som referens.

Trovirdighet dr en Gverenskommelse mellan forskare och berittare (Goodson & Sikes,
2001). Berittaren dger sin berittelse och forutom trovérdighetsaspekten dr det etiskt viktigt att
forskaren respekterar berdttelsen. Berittelsen kan som utsaga alltid ifrdgasittas da forskaren
aldrig kan vara sdker pa att intervjupersonen talar sanning (Kvale, 2014). Gillham (2008)
instimmer och menar att berittelsen redan &r sorterad och tolkad av berdttaren. Dessutom kan
inte Goodson och Sikes (2001) nog paminna om att allt som gors/sdgs/skrivs som intervjuare
och forskare paverkar undersokningen.

Upprepade genomlyssningar av inspelningar och genomlédsningar av intervjuutskrifterna
krivs enligt Gillham (2008) och Kvale (2014) for att bekanta sig med empirin och komma at
underliggande budskap. I fenomenografiska studier dr det skapandet av kategorier som é&r
resultatet dvs. variationen i upplevelser. Det kan ifrdgasittas men motiveras av Larsson (1986)
av att just insikt 1 variationen &r viktig for t.ex. ldrare.

Forfattarens val av form och stil for framstéillandet av beréttelsen fordndrar denna. Trots att
beréttelsen genom omarbetning och tolkning pé sitt och vis dr osann menar Riessman (1993)
att den fér liv igen sedd med nya dgon. For att en muntligt beréttad berittelse ska kunna ta
plats 1 forskningssammanhang dr denna bearbetning nddvéndig. Johansson (2005) beskriver
pragmatisk giltighet dvs. 1 vilken utstrackning studien kan tilldmpas praktiskt och mojliggora

fordndring. Jag har strdvat efter att med distans till min egen forforstelse organisera
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elevernas upplevelser for att ge mening at fortsatt arbete. Det innebar att studien eventuellt
kan vara anvéndbar praktiskt men da kontexten fordndras dr det inte sdkert att resultaten ar
overforbara (Goodson & Sikes, 2001).

Efter manga ar i1 pedagogisk verksamhet har jag starka egna asikter om interaktion 1
klassrummet. Valet att gora en Oppen kvalitativ intervju kréver enligt Johansson (2005)
asidosittande av mina egna idéer och att samtalen tillats ta de vandningar de tar. P4 sé sétt
okar forutsittningarna for att kunna ta del av elevernas upplevelser. Goodson och Sikes
(2001) betonar att forskaren maste inse att intervjusvaren inte representerar en grupps

upplevelser.
Etiska overviganden

I missivbrevet (bilaga 1) informerades eleverna om vetenskapsradets fyra etiska principer
(Vetenskapsradet, 2017). Vid samtycke har elev och vardnadshavare informerats om studiens
syfte, om frivillighet samt om konfidentialitets- och nyttjandekravet. Vidare informerades
eleven dnnu en gang om de etiska principerna i inledningen av intervjun. Ur ett etiskt
perspektiv bor maktobalans 1 moéjligaste mén utjimnas i bérjan av intervjun (Kvale, 2014).
Gillham (2008) instimmer men papekar ocksa att en lagom distans dr nodvéndig for tydlighet
om att det dr en intervju och inte ett fortroligt samtal. I for fortroliga samtal kan kénslig
information framkomma som kan vara svar for forskaren att hantera.

I analysarbetet efterstrivas att jag som forskare inte drar for langtgdende slutsatser om det
som inte sdgs. | studien dr mélet pavisa medvetenhet om pa vems villkor tolkning sker och for
vem resultatet presenteras. Att som forskare gora sig till tolk for ndgon annans utsagor stéller
krav pd aterhdllsamhet vad géller generaliseringar och rad. Ovan ndmnda etiska principer
giller for alla steg 1 undersokningens arbete, fran forsta kontakten till presentationen av

studien.
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Resultat och Analys

Ur analysarbetet framkom fyra koder som framstod som intressanta for
resultatsammanstillningen. De hjélper till att besvara forskningsfragan: Vilka upplevelser av
delaktighet 1 matematik framtrdder som betydelsefulla for eleverna i ldrandesituationen? De
svar som framkommer kan inte generaliseras men kan ge kunskap och forstaelse for elevers
upplevelser av delaktighet i matematiklarandet.

I analysarbetet framkom olika sétt pd vilka eleverna uttrycker upplevelser och brist pé
upplevelser av delaktighet. I resultatet sammanstélls hur eleverna uttrycker sig i forhéllande
till de koder som i analysarbetet framstod som betydelsefulla. Varje kod redovisas for sig,
forst med korta forklaringar tillsammans med utdrag ur transkriberingarna och efter det
redovisas tolkning och analys. I analysen dr det mina personliga tolkningar av svaren som
redovisas och dessa sitts in 1 teoretiska perspektiv samt relateras till tidigare forskning.
Forklarande text i elevernas utsagor som kan vara nddvédndiga for fOrstaelsen av
sammanhanget redovisas inom parentes.

De fyra koderna ér:

* Relation och tillit

+ Unika subjekt

» Spraklig forhandling
» Uppgiftsdiskurs

Elever berittar om delaktighet i forhillande till relation och tillit
Resultat

Redan under intervjuerna var det uppenbart hur elevernas berittelser kunde skifta niar de kom
att tala om relationen till sina ldrare. Bdde exempel pa goda och mindre goda relationer
framkom. Flera elever beréttar om delaktighet och sin goda relation till ldraren i matematik.
Det stod klart att dessa elever tycker att de kdnner ldraren och att de litar pa sin ldrare. Det

representeras bl. a. av Mika och Alex som beréttar:

Mika: Lararen vet att man egentligen kan och sé sdger hen det och sa riknar man den tillsammans med
lararen och sa blir det inte att man sitter dar ensam - och alla kollar - utan man hjélps ét.
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Alex: Det ar for att man blir ndra med ldraren pa nat sétt och blir mer séker och trygg med ldrare ju
niarmare man kommer dom. Det dr som dom pratar... och s dr matteldraren en véldigt drlig manniska
och det dr darfér man litar mer pa lararen.

Kim och Mika beréttar om tillit till sin ldrare baserat pa kénslan av att ldraren bryr sig om vad
eleven lir sig. Eleverna far veta av sina ldrare att det finns mer 4n ett sétt (proven) att visa sina

kunskaper.

Kim: Om man inte kan nagot eller om det 4r ndgot du missar pa provet sd kan man visa for lararen sen
och ldraren lever upp till det och séger: Det viktigaste for mig &r vad ni lar er.

Mika: Jag stressar upp mig pé prov och allt blir fel... men min ldrare tycker inte att det &r nagot
problem... Jag forsoker visa att jag kan pa lektionerna istéllet.

I intervjuerna berdttar elever om att det &r ldraren som leder det muntliga arbetet pa
lektionerna. Lidraren leder samtalet och bjuder in till deltagande. Elever beréttar om
situationer ddr lararen styr Over vilka elever som dr delaktiga. De beskriver att ldraren

respekterar eleven och tar hinsyn till elevens kunskaper i dessa situationer:

Lo: Léraren fragar dven dom som inte rdcker upp men bara om lararen vet att man kan det, annars hade
man inte fatt fragan. Det &r for att den (eleven) ska kdnna att den &r med och inte bara...

Endast ett par elever uttalar sig om kdnslan av mindre goda upplevelser av delaktighet pa

matematiklektionerna. Mika och Kim beréttar

Mika: Det ar béttre om alla far svara och inte bara A-eleverna.

Kim: Om jag inte frdgar sé vet ju ingen att jag inte forstar.

Det framkommer en kénsla av att eleven sjdlv miste ta ansvar for sitt deltagande.
Analys

I studien framgér att eleverna tycker om att bli inbjudna till delaktighet pa lektionerna. Det
framgar att tillit, respekt och forsiktighet dr viktigt for att elever ska uttrycka upplevelser av
goda relationer till sin ldrare 1 matematik. Giota (2013) poédngterar att svagpresterande elever
ndr framgangar med stdd och med Okat ansvar efter hand. Lérarens roll dr da att med
omtinksamhet uppmuntra eleven dven om eleven kan tyckas oférmdgen att ta detta ansvar
(Grannis, 2011). Elvstrand (2009) instimmer och lyfter att liraren maste iscensitta aktiviteter
som frimjar en respektfull gemenskap och jobba for att alla roster blir horda. Ur ett
symboliskt interaktionistiskt perspektiv kommer elever att kdnna av situationen och agera

utifrdn tolkningen av situationen i nuet (Trost & Levin, 2018). Da krédvs en interaktionskultur
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for eleven att tolka och ldra sig handla i. Det kan utmana traditionella sétt att se pd roller 1
klassrummet. I de grupper elever gér som uttrycker positiva upplevelser av delaktighet verkar
det som om en omténksam trygghet byggts upp 1 gruppen och ldraren hjélper eleverna genom
att t.ex. avdramatisera beddmningssituationer och ldraren uppmirksammar eleven som ett
subjekt 1 utveckling (von Wright. 2004). I Frelins (2012) studie menar lirare att det inte alltid
ar sjalvklart att direkt kéinna fortroende for sina elever. Det ingar i professionen att arbeta pa
relationen och det kan ta tid att hitta ritt for att kdnna empati och stélla rimliga krav.

De elever som uttrycker utanforskap vittnar eventuellt om genvéigar som tas vid 6nskan om
interaktion 1 gruppen. Det kan vara enklare att lata elever som sjdlvmant interagerar ta plats i
gemensamma aktiviteter (O’Connor, 2018). En fara menar O’Connor (2018) &r att elever som
redan besitter vissa forkunskaper har lattare for att delta 1 diskussioner. D4 bidrar
undervisningssituationer till att de som redan kan lar sig mer. Elever som inte medverkar ses
mojligen som objekt (punktuella subjekt) med en i forvidg bestimd stimpel. 1 sddana
situationer dr det latt for eleven att distansera sig och det kan for eleven vara svart att fordndra
en sddan tolkning av situationen pd egen hand. En vanlig missuppfattning &r att lararen kan
vianda sig till elever som inte &r delaktiga for att lata eleven leverera en &sikt till
konversationen. Delaktighet dr mer komplext &n att delta med ett tillfélligt svar. Det kravs
engagemang av ldraren fOr att se igenom en yttre fasad for att hitta vem eleven egentligen ar
(von Wright, 2004). Forst da kan eleven ur ett intersubjektivt perspektiv ses som ett vem och
inte ett vad och bade elev och lirare maste interagera for att skapa goda relationer och for att

elever ska fa mojlighet till delaktighet i larande (Frelin, 2012).
Elever talar om delaktighet i forhallande till begreppet Unika subjekt
Resultat

I flera delar av intervjuerna framtrddde utsagor som visar att eleven kédnner sig sedd som en
unik person. Kim far frdgan om vad som &r viktigt pd matematiklektioner och beréttar om hur
hen ser pé lararens arbete. Eleven betonar att lararens kinnedom om att elever lar pa olika sétt
ar viktigt.

Kim: Lararen dr mycket viktig. Det ar viktigt att ha en ldrare som kan forklara sa att man for stir och

som forklarar pa flera olika sdtt. For vissa barn forstar ju battre med hjalp av bilder och andra maste
ha... maste se det framfor sig och andra kan bara tdnka det i huvudet.
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Pa samma friga viljer Mika att berétta om ldrarens forhallningssétt och formaga att se vem

varje elev &r - att alla elever &r unika subjekt.

Mika: ...men dr man inte en skdmtsam person sa finns det andra sitt att nd fram till elever. Lararen
kénner ju oss som personer och vi kdnner ldraren sa lararen vet vem man kan skdmta med och inte
skdmta med eller vem man ska snacka pé det séttet med och sé det d4r mycket att man kénner varandra
och att man vet vem man &r och att man vet hur man fungerar.

Lo berédttar om en matematikldrare som hen triffat pa som hade en, enligt Lo, god férmaga att

mota den unika eleven.

Lo: Den léraren sa: ”Jag forstar att ni inte forstar”... Istillet for att ha vanligt... men istillet for att bara
lara ut kdndes det som att den ldraren fattade hur vi tédnkte. Den (ldraren) fragar alltid hur tdnker du hér,
istdllet for s& har ska du gora. Sa det blir att dom sétter sig in i min sits.

Kim beskriver ur elevers perspektiv om hur det kan kénnas for elever pa matematiklektioner

nir elever inte ses som unika av liraren.

Kim: Jag tror att manga elever kinner sig dumma nér de inte forstar men det r inte deras fel eftersom
de bara inte har fatt det (forklarat pa) det sittet som de forstar pa.

Kim berittar vidare om skillnader mellan larare hen mott.

Kim: Jag har haft ménga matteldrare och vissa ar inte sa bra pé att forklara. Dom forklarar en géng och
kan inte forklara pa ndgot annat sétt och det ar oftast yngre larare som inte har fatt mycket praktik har
jag markt. Om man inte forstér sa bara sdger de samma sak om och om igen.

Kim efterfrdgar hir mojligheten att fa ett innehall forklarat pd olika sétt.
Analys

En av von Wrights (2004) utgdngspunkter for ldrande i matematik ar intersubjektivitet vilket
belyser ldrarens uppfattningar av subjektet. Vem ér eleven? Olika subjekt har olika behov och
behoven kan skifta i olika sammanhang. I Kims forsta uttalande om hur olika elever behover
olika anpassningar i undervisningen anar jag & ena sidan elevens bild av en ldrare som hittar
vigar till olika elevers ldrande. A andra sidan kan uttalandet pavisa en forenklad, sk punktuell
uppfattning av elever. Det kan tolkas som att ldraren har fardiga 16sningar for elever dvs.
kategorier som elever kan tdnkas tillhora grundade pa egenskaper utan grund i det aktuella
sammanhanget. Detta kan jimforas med Perssons (1998) kategoriska perspektiv i vilket
eleven ses som bérare av problemet.

I delar av intervjuerna lyfts att ldraren skapar en helhet déar badde eleven och ldraren ingar

(von Wright, 2004). Béda ar delaktiga i interaktionen och eleverna kdnner att ”lararen vet hur
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man fungerar”. Formdgan och vikten av att ta en annans perspektiv framgar tydligt i bl. a. Los
utsaga. Nar bade ldrare och elev kan inga i samma helhet dr personers subjekt atkomliga for
andra och eventuellt mer tydlig for en professionell ldrare dn for eleven sjilv (von Wright,
2004). Perssons (1998) tolkning skulle i1 detta fall vara att svérigheten beror pd faktorer 1
elevens omgivning och att ldraren med hjélp av det relationella perspektivet tillsammans med
eleven kan finna végar att 16sa problemet.

Det kan mojligen ses som att Kim i sin kommentar om att ”lararen bara sdger samma sak
en gang till” menar att eleven definierats pa basis av egenskaper isolerade fran det nuvarande
sammanhanget dvs. punktuell subjektivitet (von Wright, 2004). Det ar i1 nuet och i
interaktionen mellan de tva aktorerna, ldraren och eleven, som fordndring och utveckling kan
ske. Ur ett symboliskt interaktionistiskt perspektiv lar sig eleven att handla pa grundval av
sina tolkningar av situationen i klassrummet och elevens sjdlvbild kommer att skapas i
samspel med Ovriga 1 klassrummet (Trost & Levin, 2018). Att tolka situationen som hopplds
kan ge eleven anledning att distansera sig. Ldraren i denna utsaga dr den generaliserande
andre men utan att kunna ta elevens perspektiv. Eleven kan samtidigt ses vara ett vad med
forutbestimda egenskaper. Eleven har kanske inte fatt tillfalle att visa vem hen é&r i tal och
handling (von Wright, 2004).

Von Wright (2004) refererar till Meads (1934) beskrivning att stimuli dr ndgot mottaget
och inte nigot sdnt, vilket jag tycker framgér i elevernas positiva uttalanden. De elever som
uttrycker motsatsen dvs. att ldrare upprepar forklaringar nir elever uppger att de inte forstar
tainker jag &ar foremal for punktuell subjektivitet enligt von Wright (2004). Om det
forekommer en 1 forvig definierad bild av vad eleven &r t.ex. en mottagare av kunskap &r det
mojligt att ldrare forvédntar sig att mer av samma kan fungera. Vidare beskriver von Wright
(2009) hur stimuli och respons inte dr en linjir process utan dr del av samma dynamiska
intersubjektiva helhet. En pedagogisk slutsats blir dé att andras perspektiv och variation kravs
ndr upprepning inte ger resultat. Min tolkning dr att den dynamiska helheten kréver tid och
engagemang for att byggas upp och som Mika pédpekar finns det ménga sitt att finna
gemensamma upplevelser i1 klassrummet men ett givande och tagande édr vigen framat.

Trots att bade ldrare och elever visar vilja att delta s fostras elever dnda till f6ljsamhet
(von Wright, 2009). Det kan krédvas arbete kring inre dvertygelser om pedagogiska idéer for

att f4 grepp om pedagogiken om maélet dr att minska andelen direktiv i klassrummet dé dessa
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leder just till elevers foljsamhet och inte till delaktighet. Att nd foljsamma elever kriver i
forsta hand enkelriktad kommunikation. Lowing (2006) kallar det férmedlingspedagogik och
kan 1 ett forsta skeende uppfattas som rationellt. Motsatsen till enkelriktad kommunikation &r
efterstrivansvird och mdjliggér gemensam forstielse av matematikens innehdll. Detta

behandlas vidare i nista avsnitt.

Elever berittar om delaktighet i forhallande till spriklig forhandling i
klassrummet.

Resultat

Nér eleverna beréttar fritt om vad som &r viktigt 1 matematik tar flera elever upp olika
lektionsaktiviteter. Bland annat engagemang i gruppuppgifter pavisar upplevelser av
delaktighet. Alex och Kim citeras for att pavisa goda upplevelser av delaktighet. Alex berittar

om att ta del av andra elevers idéer.

Alex: Man diskuterar i gruppen sd man far veta hur dom andra tidnker nén ar pa hogre nivé och nan &r
pa lagre sa det blir sa att man har idéer s& lyssnar an pd dom. Man forklarar pa olika sétt. Man ska
kénna sig trygg med dom man sitter da gillar jag det. Man ska blanda - om man ér lika s& haller man
bara med varandra och det blir inte s att man far ndgon annans idé.

Kim beskriver betydelsen av att andra lyssnar pa hen.

Kim: Mest delaktig kdnner jag mig i gruppuppgifter for d& dr det andra som lyssnar pé en. Sen forklarar
vi hur vi tdnker och varfor och sen ska hela klassen diskutera om de haller med eller inte.

Hilften av eleverna berittar om gruppuppgifter och dr negativa till dessa. Mika uppger att

elever som inte medverkar aktivt hindrar arbetet.

Mika: Sen far jag néstan panik p4 dom som inte jobbar pd dom som inte lyssnar eller &r helt borta eller
snackar med négon vid andra bordet och andra sitter ju tyst for att dom inte vill sdga ndgonting.

Robin reflekterar kring att arbeta sjilvstdndigt jamfort med att arbeta i1 grupp.

Robin: Jag foredrar att jobba sjilv. Jag jobbar hellre sjélv &n i grupp. Nér jag inte forstar foredrar jag att
fraga ldraren... Problemldsning i grupp - det var uppgifter vi hade jobbat med egentligen. Jag larde mig
inte s mycket men jag hade inte velat jobba med dem sjilv heller. D& hade jag inte alls vetat vad jag
skulle gora. Jag gillar inte problemldsning.

Lo representerar ett par elever nér hen beréttar om genomgangar vid talan.

Lo: Léraren star och pratar vid tavlan: Du ska gora sé hér och sa hir. Da fattar jag inte och lararen later
A-eleverna svara och sé sitter man bara dér - va? Lararen fragar om man fattar och jag bara: ni! Och sa
forklarar hen en géng till men jag fattar fortfarande ingenting.
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Dessa elever bjuds inte in till den sprakliga forhandlingen och upplever utanforskap nér

lararen forklarar.

Analys

Alex far chansen i klassrumssituationen att jobba med argumentationsforklaringar och Jung
och Schiitte (2018) konstaterar att asymmetriskt samarbete kan vara en motor for larande.
Alex tar upp att det dr bra att blanda (kunskapsniva) sa att gruppmedlemmarna inte bara haller
med varandra. Det dr enligt Jung och Schiittes (2018) forskning forutsittningen for larandet
men det kan ocksd innebdra att en starkare elev styr samarbetet sa att gemensam
argumentation uteblir.

Béde Alex och Kim sitter ord pd hur olika asikter forhandlas och att gruppen kommer fram
till kollektiva idéer. Spréaklig forhandling eller argumentation behdver inte innebira att olika
asikter stills mot varandra. Det finns olika sétt for ldraren att skapa situationer dér interaktion
kring matematiskt innehall mdjliggdrs. Jung och Schiitte (2018) lyfter skillnaden mellan att
forvérva ett matematiskt innehéll och att utveckla matematiskt tdnkande. I forvdrvandet antas
kommunikationen vara mer enkelriktad och dr mindre beroende av interaktion och relation.
Utan interaktion flyttas maktbalansen Over till ldraren och eleven &r mottagaren. For att forsta
detta anvinder jag mig ater av Meads (1934) teori om intersubjektivitet som innebér att
stimuli dr ndgot mottaget och inte ndgot sdnt. Endast om eleven mottager information som
fordandrar elevens tdnkande utvecklas elevens matematiska forstaelse. Léraren har inte per
automatik 16sningen som eleven behdver utan det krévs interaktion och forhandling mellan
larare och elev for att ldraren ska kunna veta vilken slags stimuli som behovs (von Wright,
2004).

Jung och Schiitte (2018) menar att argumentation dr en oundviklig del av
matematikldarandet. Matematikforstaelse dr en sprikligt baserad fardighet som bygger pa
social interaktion. D& meningsskiljaktigheter argumenteras utvecklas det matematiska
tdnkandet. O’Connor (2018) lyfter vikten av en interaktiv kultur i klassrummet. Om en sddan
kultur existerar 6kar mojligheter for matematisk utveckling och for att ett didaktiskt kontrakt
tar form 1 gruppen. Mika reagerar da elever inte tar del i gruppens arbete. Som jag fOrstar
Mika sa avviker en del elever helt, men Mika talar ocksd om elever som ér tysta och darfor

inte deltar. O’Connor (2018) har undersokt detta och 1 en vélutvecklad interaktionskultur
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pavisas inga skillnader i matematiskt ldrande mellan elever som deltar aktivt i1
klassrumsdiskussioner och elever som deltar passivt i dessa. Mika reagerar hur som helst
negativt och en tolkning &r att interaktionskulturen inte har utvecklats till rutin i
undervisningen.

Robin uttrycker en dnskan om effektivitet och vill skéta sitt eget arbete eller ha samarbete
direkt med lararen. Troligen har Robin inte upplevt positiva sidor av att forhandla kring ett
matematiskt innehdll. Ar samarbetet for just Robins del inte tillrickligt givande och
utvecklande d4 Robin har hoga krav pé sig sjilv? Jag tolkar det som att Robin litar mer pa
lararen dn sina klasskamrater nir det géller att fa ett matematiskt innehéll forklarat for sig.
Jung och Schiitte (2018) diskuterar detta och papekar att ldrarens forklaringar aldrig
ifragasitts 1 en kultur dér ldraren visar och eleverna foljer och det tar tid och dvning for att
elever ska se skillnaden mellan att forvirva ett matematiskt koncept och att utveckla
matematiskt tdnkande.

Lo kénner sig inte delaktig nér lararen forklarar och mojligen ér det sprékliga klimatet inte
tillrackligt intersubjektivt. Lararen anvédnder ett sprék skiljt fran elevens sprék (Planas, 2018)
och eventuellt dr det ett instruktivt sprdk som anvinds. Planas (2018) likvdl som Olteanu
(2016) foresprakar ett medvetet anvindande av spraket som resurs for ldrande. For att spraket
ska stotta meningsskapande krivs medvetenhet om hur det matematiska spraket moéter den
unika elevens sprakliga nivd samt hur spraket anvdnds bade instruktivt och meningsskapande
for ldrande. Det dr dessutom spriklig medvetenhet som &r lararens verktyg for att bjuda in

elever i den ldrande gemenskapen (Ahlberg, 2013).
Elever berittar om delaktighet i relation till en uppgiftsdiskurs
Resultat

Pa frdgan om vad som &r viktigt for eleverna i matematik borjar flera elever sjdlvmant berétta
om den planering som giller for elevernas arbete. Det framgér att det dr ldraren som gor
planeringen och att det dr vilka uppgifter som ska goras som é&r planeringens huvudsakliga
innehéll. Det ar tydligt att eleverna tycker att det ar viktigt att rdkna manga uppgifter. Pa sétt

och vis menar eleverna att de kinner sig delaktiga i sitt 1drande nir de gor sina uppgifter.

Love: Vi har ocksé en planering som ldraren gor bra och om man jobbar hemma kénns det bra - som att
man faktiskt gjort nagot.
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Kim: Vi har en plan upplagd pa nétet dir det star vilka uppgifter vi kommer att arbeta med vilka dagar
sd man kan rdkna dom innan man kommer till skolan s& far man andra uppgifter att arbeta med . Sa
uppgifterna tar aldrig slut sé det ar bara att rdkna pa.

Eleverna berdttar vidare om lektionsinnehallet och planeringen for arbetet. Det framgér att
uppgifterna som presenteras i planeringen dr uppdelade i tre nivaer; E-, C- och A-uppgifter.
Det ndmns att ldraren visar exempel pa uppgifter fran de tre nivderna pa tavlan. Det beskrivs
av Mika som ocksé reflekterar kring for och nackdelar med att fa vilja uppgifter som

presenteras kopplade till olika betygsnivéer.

Mika: Sen fér vi i uppgift att rékna efter genomgéngen och da brukar lararen skriva pa tavlan att detta
ar E-uppgifter detta dr C-uppgifter och detta dr A-uppgifter sa far man sjilv vilja vilka man vill rakna.

Mika: Dom (ldrarna) delar upp det (nir uppgifter visas pa tavlan) och det 4r bade bra och daligt. Dom
som har lite siimre betyg kidnner kanske att da behdver jag inte lyssna for jag kommer inte att kunna det

dnda. S& dom som kanske har lite lagre betyg kanske fattar det (skulle kunna forstd), men dom viljer att
inte lyssna for att dom hor att det &r hdgre niva.

Robin talar i positiv anda om arbetande med matematikuppgifter.

Robin: Om jag forstar kan jag jobba hur manga fragor som helst jttesnabbt. Om jag ar inne i flow vill
jag helst inte stanna upp och prata om annat.

Robin arbetar helst sjdlvstindigt med sina egna uppgifter.

Robin: Ibland &r det saklart lttare att prata med nadgon annan men jag tycker att jag har ldttare att jobba
sjdlv dn tva och tva jag lar mig bast om jag far ldgga upp det som jag vill.

Eleverna uttalar sig 1 princip inte negativt om att géra matematikuppgifter. Mest negativ ar
Lo. Observeras bor att Lo inte talar direkt om uppgifter. Det dr endast en tolkning att det &r en

uppgiftsdiskurs Lo talar om.
Lo: Alla lektioner é&r alltid likadana det dr inte sa kul.
Love uttrycker att hen ibland &r passiv och mojligtvis menar Love att uppgifter inte rdknas.

Undermeningen &r trots allt att Love tycker att uppgifter bor goras.

Love: Ibland gor jag ingenting och det &r det jobbiga for jag vill géra nagonting. Samvetet séger att jag
borde gora detta... Det later enkelt men det dr det inte. Man maste helt enkelt ldra sig att gora det.

Det framgar att i princip alla elever har en grunduppfattning att det &r viktigt att rdkna
uppgifter pa matematiklektionerna. Anmirkningsvart fi elevutsagor berdr varfor olika
aktiviteter gors pd matematiklektioner. Tva elever ndmner kortfattat att de ifragasitter

lektionsinnehallet. Det kommer fram i intervjuerna att det diskuteras elever emellan men inte
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alltid framfors till ldraren. De tvé eleverna som representeras hér uttalar inte ndgon kénsla av

delaktighet nir det kommer till lektionsinnehallet.

Alex: Varfor ska jag behova veta... man stiller bara dom fragorna utanfor klassrummet for man vet att
man inte kan géra nidgon skillnad eller nadgot at det... for det star ju i laroplanen.

Mika har faktiskt fragat lararen.

Mika: For alla snackar om det for vi brukar ofta ifragasitta varfor vi ldr oss det och dé sdger dom
(lararna) att det ingér i kunskapskraven.

Eleverna i denna studie accepterar om dn nagot motvilligt att lektionsinnehallet bestdms av

vad som star i styrdokumenten.
Analys

Ur ett symboliskt interaktionistiskt perspektiv handlar elever baserat pa tolkningar av
symboler i sammanhanget, vanligtvis spraket. Nir eleverna talar om sin lektionsplanering
som viktig kan en tolkning vara att planeringen &r ett av ldrarens sitt att tala om vad som é&r
viktigt. I klassrummet har det avsiktligt eller oavsiktligt skapats en bild av att det ar viktigt att
rakna méanga uppgifter. Planeringen kan vara del i denna bild. Arbetsformen kan enligt von
Wright (2004) forhindra delaktighet pd samma sétt som att fokus pa individuella planer och
eget arbete kan motverka mojligheter till delaktighet. Kling Sackerud (2009) ifradgasitter att
det &r lararens roll att organisera och hjdlpa eleverna fram genom uppgifterna 1 boken. Kan
det vara en missriktad omtanke, en slags service som ska individualisera undervisningen men
som istéllet ger elever mojlighet att vdlja bort matematik baserat pa egen uppfattning om
matematisk kompetens?

Om matematik enligt ett didaktiskt kontrakt uppfattas som ett riknedmne dér elever forst
och framst ldr sig matematik genom att 16sa uppgifter rdder en uppgiftsdiskurs (Mellin-Olsen,
1996). Det dr da vanligt att elever rangordnas eller rangordnar sig sjélva efter hur fort de
raknar uppgifter. Kontrakt som kdnnetecknas av en uppgiftsdiskurs verkar ge eleverna svar pa
hur man lar sig matematik men inte pa varfor. En sddan diskurs kan vara svar att forédndra da
bade elever och ldrare dr vana att arbeta efter radande kontrakt. Det kan ockséd vara anledning
till att elever inte sd girna arbetar med gemensamma problemldsningsuppgifter (Wedege,

2006). Aven Wallby (2014) visar att om det som lyfts fram som viktigt i matematik ir att 15sa
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uppgifter sd dr det uppgiftslosning man trdnar pa. Vid bedomning &r det latt hant att
uppgiftslosning ocksé édr det som testas.

Det didaktiska kontraktet i klassrummet forhandlas med hjélp av bl. a. spraket. Eleven
tolkar situationen och normer och forvantningar skapas efter hand baserat pd interaktionen 1
klassrummet (Blumer, 1937; Trost och Levin, 2018). Eleverna i studien uttrycker att
planeringen dr viktig och att de kénner att det ar bra att gora uppgifter. Det &r ett bevis pa en
slags delaktighet som jag tror &r kopplad till elevers samvete och sjdlvreglering. Dessa
aspekter berors inte i denna studie och tolkas darfor inte vidare hér.

Att 1 forvig gora en planering dvs. att 1 forvag veta vilka uppgifter elever behover rdkna kan
tyda pa en punktuell bild av elevgruppen eller av delar av elevgruppen (von Wright, 2004).
Det finns sé att sdga en fardig mall for hur elever ska tilldgna sig kursen. Vidare ér en tolkning
att gruppen ur ett interaktionistiskt perspektiv inte dr beroende av interaktion for sin
utveckling da eleverna skdter det mesta av riknande pa egen hand. Samtidigt berittar flera
elever att planeringen dr uppdelad i olika nivder. De berittar ocksd om hur ldraren visar
uppgifter under lektionen. Aven hir har individen analyserats och kategoriserats utifrin fasta
faktorer - inte nodvandigtvis av lararen utan, som jag uppfattar det, av eleven sjilv. Eleven far
vilja pa vilken niva eleven ska rdkna. Pa vilka grunder gor eleven det valet? Enligt bade
Thomas (2007) och Kling Sackerud (2009) ar det vanligt férekommande att elever, precis
som det framgéar hér, far vélja uppgifter och arbetstakt utifrdn ett uppldgg som lararen gjort.
Elever uttrycker trots minimal inblandning i planeringen en slags delaktighet och att det
fungerar vil (Lowing, 2006). Eleverna vet ofta vad de ska gora men vet lararen vad de lar sig?

Robin skoter helst sitt arbete sjélv. En underliggande mening som jag tolkar det &r att
Robin enligt sig sjélv dr som mest effektiv om hen far skota sig sjdlv. Robin berittar att det
kan vara bra att diskutera med andra men 1 intervjun kan det tolkas som att samarbete bara dr
effektivt om det gynnar den egna arbetsprocessen. En risk som jag ser det dr att Robin
uppfattat att det viktigaste 1 matematik &r att rdkna fort och rétt, ndgot som Bjorklund Boistrup
och Samuelsson (2018) menar ir en vanligt forekommande diskurs. Det dr samtidigt tydligt
att Robin trivs med att arbeta effektivt pd egen hand och Bjorklund Boistrup och Samuelsson
(2018) beskriver i1 sin forskning att det ofta dr eleverna som haller fast vid traditionella

arbetsformer.
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Planeringen kan ses som information om vad som ska goras men inte om varfor detta ska
goras. Oklarheter kring varfor tolkar jag som grund for att eleverna i studien tar upp att de
ofta ifragasitter lektionsinnehéllet. Manga anser att det rdder jaimlikhet i dagens skola och att
maktobalansen dr en fordldrad bild. Det 4r enligt von Wright (2004) forhastade slutsatser och
det dr snarare sd att det idag rdder ett Oppnare samtalsklimat och det dr inte detsamma som
jamlikhet. Maktobalansen finns alltid i klassrummet och det &r ldrarens uppgift att da det ar
lampligt utjdimna maktbalansen. Lararen har makt att uppratthélla kommunikationen och eller
bryta den om han eller hon finner det nédvéndigt (von Wright, 2009).

Olteanu (2015) undersoker hur uppgifter konstrueras som gynnar matematisk
kommunikation i klassrummet. Undersdkningen dr riktad mot algebra men slutsatser kan dras
dér just valet av uppgifter kan underlitta for ldrare att fordndra sin syn pa vad lektionens
fokus bor vara och att mojliggéra mer kommunikation. Undersokningen utgdr fran ett
variationsteoretiskt perspektiv vilket 1 sig inte dr av intresse for denna studie men Olteanu
(2015) aterkommer till att de kritiska aspekterna arbetades fram i dialog och interaktion med
eleverna. Likvdl som att val av uppgifter ar viktigt sa visar undersokningen att ldrarens

agerande, fragor och aterkoppling pa elevernas fragor och synpunkter har stor betydelse.
Sammanfattning av resultat och analys

Resultat och analys av elevernas beréttelser visar sammanfattningsvis att elever 1 denna studie
till stora delar upplever sig delaktiga i sitt matematikldrande. Det framgar tydligt hur viktiga
eleverna tycker att goda relationer med liraren dr for delaktighet i lirandet och att sprakliga
forhandlingar 1 klassrummet &r betydelsefulla i denna process. Att eleven ur ldrarens
perspektiv ses om ett vem till skillnad fran ett vad péverkar elevernas upplevelser av
delaktighet. Eleverna tar ocksd upp undervisningspraktiken som 1 utsagorna kénnetecknas av
en uppgiftsdiskurs. Det dr mojligt att klassrumspraktiken kan motverka upplevelser av

delaktighet 1 matematik.
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Diskussion

Niér elever i arskurs 9 fritt berdttar om sina upplevelser av matematik berdttar de indirekt om
sina upplevelser av delaktighet. I beréttelserna framkommer @ven upplevelser av utanforskap.
Det som nedan tas upp till diskussion dr de delar ur resultatet som framtrdder som allra mest
betydelsefulla och som pd manga sitt samverkar. Studiens kunskapsbidrag presenteras och
anvindbarhet for specialldraryrket lyfts fram. Diskussionen fors for att underséka om
forskningsfrdgan besvarats och for att se om studiens syfte uppnitts. Metoddiskussionen

behandlar studiens ansats, transparens och felkéllor.

Resultatdiskussion

Studiens syfte dr att ta del av elevers upplevelser av delaktighet i sitt matematikldrande samt
att med stdd 1 elevernas berittelser om upplevelser av delaktighet i matematikldrande kunna
utveckla arbetet 1 matematiska larmiljoer. Ett sitt att angripa en diskussion kring resultatet
med syfte att utveckla matematiska larmiljoer &r att utgd fran de didaktiska kontrakten.

Forskningsfrigan; Vilka upplevelser av delaktighet i matematik framtrdder som
betydelsefulla for eleverna 1 larandesituationen? besvaras 1 studien om dn med lokal giltighet.
Denna mangfald av uppfattningar dr betydelsefull for arbetet med de didaktiska kontrakten.

En viktig fraga som Wallby (2014) stiller & om man som ldrare och specialldrare kan
beritta om sin undervisning. En relevant foljdfraga dr vad och hur eleverna har mdjlighet att
lara och hur man som ldrare kan veta eller ta reda pa detta? Uppfoljning och analys dr arbete
som ibland véljs bort till foljd av tidsbrist i det dagliga arbetet.

Eleverna berittar att klassrumspraktiken ofta leds och styrs av ldraren och ett didaktiskt
kontrakt tydliggors efterhand (villkor och fOrutsdttningar for undervisningen). Samtidigt
formas praktiken, ur ett interaktionistiskt perspektiv, av aktdrerna som interagerar i
sammanhanget. Stimmer det? Skulle larare och elever borja fran noll och tillsammans skapa
ett gemensamt didaktiskt kontrakt vore det kanske mojligt. Verkligheten fungerar sillan si.
Béde elever och ldrare mots med tidigare upplevelser och individuella forvéntningar. Ur
studien tydliggdrs att dessa tva synsitt inte behdver motverka varandra utan bor dverbryggas
och enligt Ahlberg (2013) kan det ske genom kommunikation och handling. I studien 4r d4ven

intersubjektivitet 1 fokus. Eleverna 1 studien upplever och efterfrdgar intersubjektivitet. Att ta
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andra ménniskors perspektiv for att kunna ta osjilviska stéllningstaganden ar en god princip
for social organisering. Det visar &ven omtanke 1 larsituationer (von Wright, 2004).

Det ar en forhastad slutsats att anta att det a4r en enkel atgird att foridndra
klassrumspraktiken. Bdde elever och ldrare styrs av traditioner och vanor medan
styrdokument uppmanar till medvetenhet om och arbete grundat i teorier, forskning och
beprovad erfarenhet. Yttre faktorer paverkar ocksa som t.ex. tidsramar.

Infor arbetet att fordandra klassrumspraktiken ér ldrarens blick betydelsefull. Ser lararen
elever som unika subjekt och uppmirksammas elevers forméga att delta? Att se de hinder som
en punktuell subjektivitet medfor kan i alla fall vara en borjan om viljan finns att analysera
konsekvenser av val gjorda i larmiljon (von Wright, 2004). For att fordndra egna handlingar
kravs fordndring av egna tankar och motivation dr avgérande for att man som ménniska ska
ge sig in 1 ett fordndringsarbete. Som tidigare ndmnts kan bade elever sjdlva och vuxna i
skolan ifragasdtta om elever har formaga att delta i utvecklingsarbete och det finns ménga
outtalade sanningar pa skolor som &r svéra dven for ldrare att utmana pa egen hand (Bjorklund
Boistrup & Samuelsson, 2018).

Med den intersubjektiva blicken instilld pa relationell subjektivitet involveras eleverna da
deras larmiljo fordndras och méste omforhandlas i fordndringsprocessen. Detta sker troligen
inte utan ifrdgasittande fran elevernas hall. Studiens resultat later pédskina att i spraklig
forhandling (dvs. motsatsen till transmissionskommunikation) kan bdde elever och ldrare
fordndra klassrumspraktiken tillsammans. Elevernas berittelser pavisar dessutom att genom
god kommunikation och ett intersubjektivt forhallningssétt skapas goda relationer och tillit
mellan ldrare och elever.

I studien dr det anmérkningsvirt att eleverna mycket sdllan tar upp anledningen till att de
gor det de gor pd matematiklektionerna. Foljsamheten &r stor och en mojlig tolkning &r att
goda relationer och den tillit som réder skapar en gruppgemensam trivsel dér ifrdgaséttande
inte behdvs. A andra sidan menar von Wright (2009) att foljsamhet kan uppsta ur ett kontrakt
med mycket direktiv och mindre reflektion och diskussion.

Ett spédnningsfilt framtrdder dir ldraren &r mycket viktig 1 sin pedagogiska och
relationsskapande roll samtidigt som ldraren inte kan utfora ett professionellt arbete pd egen

hand, utan elevernas delaktighet.

37



Alla som arbetar i skolan &dr forebilder och ingen ér fardiglird. Att som forebild visa att
utveckling ar ett gemensamt méal f6r bade elever och ldrare ser jag som studiens kédrna. De
gemensamma malen uppnds med interaktion och intersubjektiv kommunikation. Skulle
arbetet utvecklas till rutiner 1 verksamheten som utvdrderas och dokumenteras genereras
beprovad erfarenhet dvs. professionellt pedagogiskt arbete.

Pé organisationsniva fattas beslut som paverkar skolans alla nivéer. Mgjlighet finns att
skapa ramar och forutsdttningar for samtal och samarbete. For skolutveckling dr samarbete en
forutsittning men dven tid behdvs. 1 dvrigt finns all behovlig potential i1 ldrarlaget och bland
eleverna.

Mina tankar atergar till rapporten “Lusten att ldra - med fokus pa matematik” (2003) som
formedlar samma resultat. Férutom det uppmanar styrdokumenten till elevndra samarbete -
bade vad giller undervisningens form och innehéll. Eventuellt dr det mina demokratiska ideal
som pdverkar denna diskussion men det kan inte vara revolutionerande att intresse och
omsesidig respekt underldttar for larande. Granstroms (2003) forhoppning att skolan
fortfarande arbetar och lyckas med ett medborgerligt demokratiskt fostransuppdrag forstiarker

detta och ar viktig for att motverka kunskapssegregering 1 skolan.

Specialpedagogiska implikationer

Denna studie visar vigen for handlande i rollen som matematikutvecklare och speciallérare.
Genom att dterknyta till studiens syfte: att ta del av elevers upplevelser av delaktighet i sitt
matematikldrande samt att med stdd 1 elevernas berittelser om upplevelser av delaktighet i
matematikldrande kunna utveckla arbetet i matematiska l4rmiljoer, utmanas jag att soka just
den potential och de mgjligheter som finns 1 ldrmiljon. Elever och ldrare dr varandras miljo
och potentialen &r uppenbar.

I studien visar elever intresse och formaga att uttrycka idéer som ror deras
matematikundervisning. De ger av sin tid for att delta i en studie av detta slag och frin mitt
perspektiv dr det vdl anvand tid. 1 specialldrarrollen dr det viktigt att lyfta fram elevernas
perspektiv och att avsitta tid for samtal och diskussioner med elever. Detta bygger pa ett
genuint intresse av att fa ta del av elevers tankar och vetskap om att det i samtalen finns en
méngfald av svar att finna. Jung och Schiitte (2018) beskriver att samtal med elever ibland

viljs bort under stressiga arbetsdagar. Aven i forhillande till begreppet inkludering lyfter
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forskarna hur lidrare kopplar stor spridning i1 klassrummet till arbetsbelastning och inte sa ofta
till just potential och mojligheter.

Ur ett interaktionistiskt och ett intersubjektivt perspektiv &r samarbete med elever
utgdngspunkten i ett forebyggande specialpedagogiskt arbete. Liknande tankar giller for
samarbetet mellan ldrare och specialldrare. Lararens och specialldrarens bada subjekt ingar i
samma helhet och for att samforstand och utveckling pa gruppniva eller i handledning ska ske
maéste vi kunna ta varandras perspektiv (von Wright, 2004).

Utvdrderings- och analysarbete kan vara svart att hinna med. I utvdrderings och
analysarbete kan specialldraren arbeta bade atgdrdande och forebyggande tillsammans med
elever, lirare och skolledning. Atgirdande om det giller enskilda hiindelser men framfor allt
forebyggande 1 allt fran individens kunskapsutveckling via praktik och klimat 1 klassrum till
arbete med hela skolans kvalitetsutveckling. For utveckling av lokal matematisk
undervisningspraktik med inspiration fran fenomenografin och variationsteori ar learning-
studies ett tankvért alternativ. Den potential som finns i matematikldrarlaget kan bidra till
didaktisk kompetensutveckling och specialldraren kan stdtta arbetet med att gemensamt
jimfora de avsedda ldrandeobjekten och de faktiskt erfarna ldrandeobjekten under
matematiklektioner.

Skolutveckling som bygger péd elevernas perspektiv bygger naturligt pd delaktighet och
inflytande. Forebyggande specialpedagogiskt arbete dr beroende av samarbete och kunskap
om att elevers olika perspektiv paverkar hela skolans lokala styrkedja. I specialldrarrollen
finns mojligheter att stotta kommunikationen mellan olika nivaer i verksamheten vilket enligt
Ahlberg (2013) i1 grunden dr en fOrutsittning for att elever ska nd kunskapskraven. Samtal
som fors 1 grupp eller enskilt mellan vuxna 1 skolan kan med specialldrarens hjélp inspireras
av von Wrights (2004) tankar om relationell subjektivitet bl. a. i samtal om elever.
Specialldraren bor ha vélgrundad kunskap om hur samtal om elever bor foras och forega med
gott exempel. Relationella tankar dr en forutsittning for att ocksa handla relationellt.
Aterkomande diskussioner om det kategoriska och det relationella perspektivet ér viktigt for
att oka inblicken 1 specialldrarens uppdrag och didrmed forbéttra samarbetet mellan olika
professioner pa arbetsplatsen (Emanuelsson, Persson & Rosenqvist, 2001).

Att byta perspektiv for att mojliggora delaktighet dr malet och Mead (1934) ger verktyg for

att forstd mangfalden i verkligheten. Om detta arbete kan goras tillsammans ir ldrare och
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speciallirare delaktiga i ett gemensamt arbete for att mojliggora delaktighet for elever. Ar

eleverna inbjudna? Sjalvklart!

Metoddiskussion

Arbetet med studien inleddes med tankar kring narrativ inspirerade av livsberittelseforskning
och att slutsatser skulle framkomma ur dessa med hjdlp av en narrativ analys. Intervjuer
genomfordes med fa fragor och Oppna sadana. Eleverna uppmuntrades att berdtta pa egen
hand. Under arbetets géng tradde kategorier fram som representerade elevernas utsagor och
som samtidigt var relevanta for studiens syfte. Under tiden studerades mer om fenomenografi
och fenomenologi. Det visade sig att jag hela tiden haft fenomenografi som utgangspunkt {6r
mina egna tankar dvs. en bild soktes av vilka upplevelser av delaktighet som elever kan ha.
Vad istéllet for varfor - ett andra ordningens perspektiv. Tidsaspekten var oviktig och att halla
fast vid en narrativ metod var inte forsvarbart. Det stod saledes klart att en narrativ analys inte
kunde goras som jag fran borjan trott utan pa sin hdjd en analys av narrativliknande utskrifter.

Beslut togs att 1dmna livsberéttelseforkningens ramar och istéllet arbeta med intervjuerna i
form av en kvalitativ intervjustudie. I efterhand kan jag se fordelar med att intervjufrdgorna
inte var fler och for styrande da det under intervjun inte rdder maktbalans. Samtidigt kan min
ringa erfarenhet av intervjusituationer dndd ha péaverkat eleverna och deras utsagor. |
metodkapitlet ndmns att mattnad ska nds i svarsutfall for att f& syn pé hela utfallsrummet. I
analysarbetet upplevdes en tillrdcklig bredd i svarsutfallen vilket dr ett subjektivt avgdrande.
Dé subjektiva val genomsyrar arbetsprocessen bjuds ldsaren in for att avgdra studiens
trovardighet.

I analysarbetet forkastades kategorier som vid den tidpunkten framstod som mindre viktiga
for studiens syfte. Déribland intressanta uttalanden om samvete, makt och drivkraft. Att dessa
uteslots paverkar resultat och analys och valen att fokusera pa vissa delar kan ha paverkats av
egna asikter. Tankar kring makt har dndd berérts i studien och jag kan i efterhand se att det
vore en betydelsefull kod att analysera.

Dé teoretiska perspektiv studerades och valdes var jag inte fullt medveten om
omfattningen av dessa filosofier. Eventuellt skulle von Wrights (2004) pedagogiska
rekonstruktion av Meads teorier ha varit tillrdcklig som teoretisk utgdngspunkt men jag fann

symbolisk interaktionism for intressant och anvéndbar. Meads (1934) "Me and I” har
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avsiktligt inte diskuterats fOr att begrinsa méingden teoretiska perspektiv. Inte heller sjélvbild
har diskuterats sa mycket vilket vore onskvért och starkt kopplat till att individer blir sitt
sanna jag i interaktion med andra ménniskor och genom att kunna inta andras perspektiv och
attityder.

Ett etiskt forhdllningssitt genomsyrade genom hela processen. Citat valdes med respekt for
individerna som medverkat och vid presentation av studien var forskningsetiska principer i

fokus.

Forslag pa fortsatt forskning

Som ndmnts ovan vore det intressant att utveckla studien med undersokning kring sjilvbild,
samvete, makt och drivkraft. Ett utokat underlag for analys vore dnskvirt och i kommande
studier skulle det vara givande att faktiskt gora narrativa intervjuer samt folja upp med
narrativ analys forslagsvis i1 portrattform.

I studien berors tidsbrist i skolan for samtal; samtal for utveckling, med ledning, kollegor
och elever. Att undersdka mojligheter for organisation av det dagliga arbetet ddr samtal med
elever mojliggdrs vore spidnnande. Forutsittningar for fordndringsarbete handlar till viss del
om tid men ocksé om vilja. Vilka andra forutsittningar och hinder finns for forandringsarbete
och varfor finns sé starka normer kring matematikundervisning?

Spéanningsfaltet dar ldrarens roll &r uppenbar och dédr samspel med elever dr oundvikligt

vore ocksa larorikt att studera narmare.
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Pa specialldrarprogrammet vid Malmé Universitet skriver
studenterna ett examensarbete under sin tredje alternativt sjdtte
termin. I detta arbete ingdr att gora en egen vetenskaplig studie,
utifran en fraga som kommit att engagera studenterna under
utbildningens gang. Till studien samlas ofta material in vid olika
verksamheter, i form av t.ex. intervjuer, enkdter och observationer.

Examensarbetet motsvarar 15 hégskolepoding,. Ndir M AL M6

examensarbetet blivit godkdnt publiceras det i Malmé Universitets

databas MUEP (hutps://muep.mau.se) UNIVERSITET

Samtycke for deltagande 2019-01-23

Jag heter Ann Cedrenius och i snart tio ar har jag jobbat pa X-skolan bade som larare i Ma/NO och
som specialpedagog. I var ldser jag min sjétte termin pa specialldrarprogrammet. Det &r
utbildningens sista termin och det innebar att jag ska planera och genomfora en vetenskaplig studie.
Jag har valt att gora en kartliggande studie om elevers upplevelser av delaktighet i matematik.
Fokus ir séledes att ta del av elevers egna roster och beréttelser. For att genomfora min studie vill
jag triffa elever som &r villiga att delta i enskilda intervjuer. Det dr jag sjdlv som kommer att
intervjua eleverna och samtalen spelas in for att jag senare ska kunna transkribera samtalen. Inga
namn forekommer i utskrifterna och det dr endast jag som har tillgang till inspelningar och

utskrifter.

Deltagande i studien ér frivilligt och det &r viktigt att bade elev och vardnadshavare ger sitt samtycke
till deltagande. Jag vill sérskilt pdpeka att jag i studien utgar fran Vetenskapsradets forskningsetiska

principer som bl. a. innebér att:

-Deltagare nér som helst kan avbryta sitt deltagande.
-Bade deltagare och skola kommer att avidentifieras i det fardiga arbetet.
-Materialet kommer bara att anvéndas for just denna studie och inspelningar och utskrifter kommer att

forstoras efter examination.

Jag hoppas att ni vill stélla upp i denna undersokning som &r viktig for att utveckla forstaelse kring

matematikldrande. Vénligen fyll i bifogad blankett.
Tack pé forhand!

Ann Cedrenius
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Bilaga 2 - Intervjuguide

Intervjuguide

Syfte

Syftet dr att ta del av elevers upplevelser av delaktighet i sitt matematikldrande. Syftet dr
ocksaé att med stod i elevernas berittelser om upplevelser av delaktighet i matematiklarande

kunna utveckla arbetet i matematiska ldrmiljoer

Fréagestéllningar
Vilka upplevelser av delaktighet i matematik framtrdder som betydelsefulla for eleverna i

larandesituationen?

Intervjun inleds med att jag presenterar mig och ger information om samtalet och kring etiska

overvidganden.

Intervjufragor:

1. Beritta om vad som dr viktigt for dig i matematik.
- vad gor du da?
- hur kénns det d4?
- har du varit med om det nagon géng? Beritta...
- du menar alltsa...

2. Beritta om hur du lir dig matematik.
- berétta mer
- spannande, kan du ge fler exempel?

- har jag uppfattat dig rétt?

3. Beritta om matematiklektionerna under din hogstadietid.

- ndr, hur, vem, vilka, pa vilket sétt, varfor...?
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Bilaga 3 - Tematiskt analysarbete

Forkortad version av 9-stegs lista for 6kad trovirdighet och giltighet vid arbete med

kvalitativ tematisk analys (Castleberry & Nolan, 2018).

1. Ta hjélp av andra forskare 1 analysarbetet
. Skriv noga ner val som gdrs under arbetet alt be ngn annan koda
. Rapportera om egen forforstaelse, var medveten om att forskaren paverkar resultatet
. Anvind direkta citat och undvik att bara visa siffror (kvantitet)

. Anvind ldmpliga metoder och urval

. Lat arbetet ta tid, var flexibel

2
3
4
5
6. Aterga alltid till forskningsfragan
7
8. Var inte radd for att borja om

9

. Mojliggor for ldsaren att fi insikt i1 och tillit till studien
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