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Syfte:

Teori:

Metod:

Studiens syfte ar att belysa forutsattningarna for langsiktiga effekter av Matematiklyftet,
med fokus pa alla elevers mojligheter att na kunskapskraven. Detta gérs genom att dels
belysa hur fortbildningsinsatsen Matematiklyftet paverkat utformningen av undervis-
ning i matematik for de larare som deltagit i insatsen, och dels genom att belysa sddana
faktorer som &r avgdrande for att effekterna ska ge avtryck i den fortsatta verksamheten
pa skolan och darigenom bli bestaende. Studien genomférs genom att undersoka larares
och rektorers uppfattningar om fortbildningens effekter pa larares kompetens och pa
matematikundervisningens genomfdrande. Dessutom undersoks larares uppfattningar
om nédvandiga forutsattningar pa organisationsniva for att effekterna ska bli bestaende,
samt rektorers syn pa vilka forutsattningar de behéver skapa.

De fragestallningar som studien soker svar pa ar:

o Vilka ar larares uppfattningar om fortbildningsinsatsen Matematiklyftets effekter pa
deras kompetens och pa matematikundervisningens genomférande, med fokus pa alla
elevers mojligheter att nd kunskapskraven?

o Vilka &r rektorers uppfattningar om fortbildningsinsatsen Matematiklyftets effekter pa
matematikundervisningens genomférande, med fokus pa alla elevers méjligheter att na
kunskapskraven?

o Vilka &r larares uppfattningar om nédvandiga forutsattningar pa organisationsniva for
att effekterna ska bli bestaende?

0 Vilka forutsattningar uppfattar rektorer att de behdver skapa for att effekterna ska bli
bestaende.

Studien har genomforts inom verksamhets- och skolutveckling samt specialpedagogik.
Studien utgar fran det kommunikativt- relationsinriktade perspektivet med stod av
teorier inom verksamhets- och skolutveckling. Da vart syfte dels ar att undersoka
effekter av Matematiklyftet, men ocksa vilka tankar larare och rektorer har kring fortsatt
utveckling och bestaende, effekter anvander vi oss av teorierna double loop-strategin
(Argyris & Schon, 1996), systemtankandet (Senge, 1995) samt det forstaelseinriktade
larandet (Scherp, 2003).

Vi har anvént oss av en kvalitativ metod med semistrukturerade intervjuer som utgar
fran en frageguide. Studien har fallstudien som forskningsansats med inslag av feno-
menologi och hermeneutik.



Resultat:

Samtliga larare och rektorer ansag att fortbildningsinsatsen Matematiklyftet har varit av
stort varde, vilket innebér effekter i undervisning i form av mer kommunikation och
interaktion, ett mer frekvent kollegialt samarbete, djupare forstaelse och innehall i
diskussioner samt skapat en vilja att fortsatta utvecklas. Resultatet visar ocksa att det ser
olika ut kring fragan hur de tanker ga vidare med matematikutveckling. Det galler fram-
forallt vad rektorerna anser kravs for att lararna ska fortsétta fortbilda sig i matematik.



Forord

Pa vagen behdver man hjalp med saval planering som bearbetningsprocessen. Vi vill forst och
framst tacka var vetenskapliga handledare Ase Hansson pa Géteborgs Universitet som har
bidragit med goda rad, stallt finurliga fragor och ratat ut manga fragetecken. Pa detta satt har
resan gett oss nya insikter och kunskaper.

For att kunna genomfora en kvalitativ studie i form av intervjuer behéver man tillgang till
manniskors tid, i det har fallet vet vi ocksa att samtliga som stallt upp, larare som rektorer, har
bidragit med tid vilket ar mycket vardefullt i ett redan fullt schema. Sa vi riktar ett stort tack
till alla intervjudeltagare.

Under hela processen har vi gemensamt arbetat med samtliga delar i studien. Vi ansag att det
var av stor betydelse for oss personligen att vara involverade i alla moment, samt en styrka i
framforallt analysprocessen av det empiriska materialet.

Falkoping
September 2015

[Anette Carlstén & Daniel Escanellas Mann
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1 Inledning

Det har sedan nagra ar tillbaka pagatt en livlig samhallsdebatt om den svenska skolans
kvalitet och vilka brister som finns i undervisningen. PISA-undersokningar visar pa att kun-
skapsnivan i matematik har sjunkit drastiskt, sett dver tid har svenska 15-aringars genom-
snittliga resultat forsamrats mest jamfort med alla andra OECD-l&nder. Sverige &r ett av de
fatal lander som visar en kontinuerlig resultatférsamring under hela 2000-talet.

Trends in International Mathematics and Science Study (TIMSS) genomfér internationella
undersokningar vart fjarde ar som visar att Sverige ar ett av de fatal lander som visar en
kontinuerlig resultatférsamring under hela 2000-talet. De elever, som deltog i arskurs 4 i
TIMSS 2007 gick i arskurs 8 nar TIMSS 2011 genomfordes, vilket gor det mojligt att jamfora
kunskapsutvecklingen for en viss arskull. Kunskapsutvecklingen mellan arskurs 4 och 8
visade sig vara samre i Sverige an i flera andra lander bade i matematik och i naturvetenskap.
Elever i jamforbara lander lar sig helt enkelt mer mellan arskurs 4 och 8 an vad svenska elever
gor. (Skolverkets lagesbeddmning, 2013. Rapport 387).

Dagens debatt handlar till stor del om de fallande resultaten i matematik samt ldrares
kompetens. Vi har bada undervisat i matematik i manga ar och framférallt med ungdomar i
behov av stdd i ndgon form. Manga ganger har man stallt sig fragan hur undervisningen kan
utvecklas for att gagna sa manga elever som majligt. Under var utbildning till specialldrare
har fragan diskuterats med nya perspektiv exempelvis inkludering, ett relationellt perspektiv,
en skola for alla eller formativ bedémning. Detta har gett oss nya insikter om hur
undervisningen kan stddja alla elevers larande. Ett problem for skolorna idag &r att det ar svart
att hitta larare med ratt behdrighet och inte sallan & man tvungen att anstalla obehériga larare.
Forskare dr Overens om att larares kompetens och deras syn pa undervisning har stor
betydelse for hur undervisningen bedrivs och darmed for elevernas forutsattningar att
utveckla kunskaper. Det fanns darfor ett stort behov av kompetensutveckling for landets
matematiklarare, varfor regeringen gav i uppdrag at Statens skolverk att skapa en fortbildning
I matematik tillsammans med landets universitet och hogskolor samt med andra
organisationer och myndigheter som berdrs av uppdraget samt Institutet for Arbetsmarknads-
och utbildningspolitisk utvardering (IFAU). Fortbildningen ska ocksa ske genom ett kollegialt
larande, som visat sig vara en effektiv modell for larares kompetensutveckling. Det finns
saledes stora behov av kompetensutveckling av larare for att de pa ett battre satt ska kunna
svara upp mot de krav som stalls pa undervisning och bedémning, samt pa hur man stodjer
och bemoter elever i behov av olika stodinsatser. Detta stora behov av kompetensutveckling
parallellt med fallande prestationsresultat i matematik motiverar en studie dar man undersoker
forutsattningarna for langsiktiga positiva effekter av fortbildningsinsatsen Matematiklyftet.
Detta ar ocksa huvudsyftet med denna studie.

Infor denna studie har vi diskuterat om Matematiklyftet, och de verktyg lararna far med sig
genom denna fortbildningsinsats, kan medfora en undervisning som innebar att eleverna nar
en hogre maluppfyllelse, men ocksa om det kan innebara battre forutsattningar for elever i
behov av stod i nagon form. Skolverket skriver i kursplanen att genom undervisningen i
amnet matematik ska eleverna bland annat ges forutséttningar att utveckla sin formaga att
formulera och l6sa problem, vélja och anvanda ldmpliga matematiska metoder for att gora
berdkningar, fora och folja matematiska resonemang, anvédnda matematikens uttrycksformer
for att samtala om, argumentera och redogdra for fragestéllningar, berakningar och slutsatser.



Det betonas dven i Matematiklyftet att lararen genom sin undervisning ska ge eleverna
forutsattningar att visa sina kunskaper pa olika satt samt att lararen ska ta hansyn till varje
enskild individs behov, forutsattningar, erfarenheter och tankande.

Specialpedagogiken &r enligt Ahlberg (2009) det kunskapsomrade som ska ge skolan stod att
hantera elevers olikheter. Om undervisningen anpassas till elevernas olika fOrutséattningar
borde insatserna for elever i behov av sarskilt stod minska.

Precis som for de flesta av landets kommuner har resultaten i den kommun, i vilken vi gor var
studie, haft forsamrade resultat de senaste aren. For att 6ka maluppfyllelsen i matematik har
kommunen under 2013 gjort en satsning pa Skolverkets matematiklyft, samtliga undervisande
larare i amnet har deltagit och kommunen har genomfort tva forelasningar om formativ
bedémning.



2 Bakgrund och teorianknytning

| detta avsnitt presenterar vi teorier for verksamhetsutveckling, skolutveckling samt
matematikutveckling. Avsikten &r att beskriva olika teorier, hitta likheter och skillnader samt
att avslutningsvis presentera en sammanfattning dar vi ocksa klargor inom vilka teorier
studien har sina utgangspunkter.

2.1 Verksamhetsutveckling

Synen pa larande befinner sig enligt Séljo (2014) i en brytningstid. | informations- eller
kunskapssamhallet ar larande och kunskapsutbildning fragor som &r mer synliga och centrala
an nagonsin. Utbildning ses allt mer som ett livslangt projekt och &r inget som vi enbart gor i
var ungdomstid. Att delta i formell utbildning ar inte langre bara ett erbjudande och en
mojlighet utan en nodvandighet. Teknikbyten i produktionen, &ndringar i verksamheters
organisation och innehall och i arbetsuppgifter leder till att manniskor maste stalla in sig pa
kontinuerligt larande.

Manga drag i denna utveckling utgor pa ett allmant plan ett stod for ett sociokulturellt
perspektiv pa larande som innebar krav pd kommunikation och interaktion mellan ménniskor.
Den nya tekniken bygger in allt mer av vara kunskaper i artefakter och system, och den blir pa
sa satt alltmer kraftfull och sofistikerad. De nya verksamheterna forutsatter i 6kande utstrack-
ning att manniskor har insikt i hur komplexa intellektuella och fysiska redskap fungerar i
olika miljéer och de maste vara kompetenta att l6sa arbetsuppgifter som med historiska matt
ar mycket komplicerade.

2.1.1 Den larande organisationen

Det talas idag om den ldrande organisationen vilket innebdr att medarbetare och ledare
tillsammans ska organisera tillgangar och kompetenser pa béasta satt for att hantera sitt
uppdrag. Det galler att vidareutveckla verksamheten i ett standigt pagaende forbattringsarbete
och da maste man ta lardom av tidigare erfarenheter. Argyris och Schon (1996) menar att
larande organisationer ska utga fran att mal varken skall sattas av individen sjalv eller
organisationen, de menar istallet att processen bor vara interaktiv mellan individen och dess
omgivning. Fragor som de staller ar: Gor vi ratt sak? Forsoker vi forandra istallet for att laga
halet? Hur far jag detta att fungera?

Manga forsoker gora sma korrigeringar for att tillfredsstalla kraven. Finns det forutsattningar i
organisationen for att skapa forandringar? Om det finns felsokningsprocesser i en
organisation och det da satts in nagon atgard talar Argyris och Schon (1996) om tva olika
strategier. Larande enligt single loop-strategin sker inom de redan existerande normerna och
kunskapsstrukturerna, fordndringen sker inom befintliga ramar. Strategin kan beskrivas som
ett parerande larande dar felet korrigeras omedelbart, utan reflektion Over orsaken till
uppkomst av problemet. Larande inom en double loop-strategin innebdr att &ven normer och
varderingar forandras, det & ramarna man forandrar. Denna strategi kan istallet beskrivas som
reflekterande, vilket medfor att kunskaper och vérderingar som Iag till grund for atgarderna
ifragasatts. Fokus ligger pa de bakomliggande faktorerna av ett problem vilket man tar lardom
av. Strategin innebér att det &r det egna tankandet, sjalva grunden kring varfér man handlar
som man gor, som ifragaséatts och utvérderas. Det kan innebara att man forandrar sitt tankesétt



men ocksa till bekraftelse och storre tro pa sitt eget tankande och handlande. Skillnaden
mellan de tva strategierna kan beskrivas genom att man inom single loop-strategin staller sig
fragan hur kan vi gora det vi redan gor battre? Medan double loop-strategin istallet innebér att
man fragar sig varfor vi gor som vi gor? Det innebar att man inom double loop-strategin
ifragasatter och reflekterar kring sitt tankande och handlande istéllet for som inom single
loop-strategin enbart stalla fragor som innebar att man forsoker utveckla det man redan gor.

For att en organisation ska bli framgangsrik menar Senge (1995) att det bor finnas
gemensamma visioner uppsatta, visionerna fungerar sedan som mal for utvecklingen. Detta
skapar energi och paverkar engagemanget samt ger en god grund for samhdorighet och
samverkan till larandet. Ska medarbetarna ansluta sig till den gemensamma visionen &r det
viktigt att ledarna sjalva visar att de tror pa den uppsatta visionen. Saknas gemensamma
visioner ar det mycket svart att skapa ett larande som stimulerar till utveckling. Att skapa en
larande organisation ar en process som hela tiden maste paga och dar fungerar visionerna som
en riktning i processen. N&r medarbetares kunskaper om sin egen roll och kompetens i
relation till de uppsatta visionerna okar, kar ocksa medvetandet om den egna okunnigheten.
Senge menar att det ar vanligt att man atgardar ett problem med en snabb och enkel I6sning,
vilket ofta leder till ytterligare problem. Istéllet bér man stanna upp och analysera problemet i
ljuset av de visioner man satt upp, sa att man drar lardom av sitt handlande.

Senge (1995) beskriver att det finns fem discipliner i en lararande organisation. Med
discipliner avses manniskors forandring av handlande och gemensamma handlingsmonster:

Personligt masterskap: Handlar om att individens personliga utveckling och larande. For att
en organisation ska na framgdng krdvs att organisationen erbjuder de anstillda goda
forutsattningar for att utvecklas och engagera sig samt ger tid for reflektion, detta for att
organisationen ska hanga med i utvecklingen och lara. Det gar inte att tvinga personer till
personligt mésterskap, daremot géller det som ledare att fungera som ett foredome for att
personalen ska uppmuntras till personlig utveckling och larande.

Tankemodeller: Nar nya insikter star i konflikt med de gamla kan de inte omsattas i praktiken.
For att se hur allting hanger ihop maste tankemodellerna andras fran enskilda handelser till en
helhet. Tankemodeller styr det vi ser vilket paverkar hur vi tolkar varlden och hur vi handlar i
olika situationer.

Gemensamma visioner: | en larande organisation ger gemensamma visioner mal for utveck-
lingen samt en kénsla av samhorighet. Personalen lar sig inte for att de maste utan for att de
vill. Det ar viktigt att ledaren sjalv tror pa visionen. Gemensamma visioner ar tatt kopplat till
personligt masterskap.

Teamlarande: Personalen kompletterar varandra i ett val fungerande team, alla individer drar
at samma hall och fungerar som en helhet. Det ar en Oppen dialog vilket gor att gruppen
tillsammans nar mycket langre an vad en ensam individ kan gora.

Systemtankande: Ar den femte disciplinen och ar navet i hjulet som binder samman de 6vriga
och bildar en helhet i ett teoretiskt och praktiskt sasmmanhang. Det handlar om ett livslangt
larande dar man standigt stravar efter att utvecklas och forbattras. Vi blir medvetna om var



okunnighet ju mer kunskap vi samlar pa oss. Det gar inte enbart att genomfora enkla lsningar
som botar symptomen, utan det géller att skapa langsiktiga atgarder som ger forvantad effekt.

Senges (1995) version av den larande organisationen ar normativ, vilket innebér att det ar ett
idealtillstand som &r svart att na upp till, men som alla organisationer bor strava efter. Det ar
systemténkandet som dar viktigt for att skapa en larande organisation, det ar systemtankandet
som vaver samman 6vriga discipliner till en holistisk helhet. En hérnsten i den larande
organisationen ar det personliga masterskapet, det ar viljan fran de enskilda personerna som
skapar det kollektiva larandet. Han menar vidare att det personliga masterskapet innefattar att
se vad som é&r viktigast, att utveckla sina visioner och sitt talamod.

Vid en jamforelse mellan de olika teorierna ser man att bade Argyris och Schons (1996)
double loop-strategi och Senges (1995) systemtankande syftar till att man inom organisa-
tionen inte soker enkla I6sningar for att bota symptomen, utan istallet arbetar med forhall-
ningssattet att ska vi andra pa ndgot bor vi analysera bakomliggande orsaker samt stélla sig
fragan om varfor man gor pa ett visst satt.

2.1.2 Organisatoriskt larande
Till skillnad fran larande organisationer som mer fokuserar pa hur en organisation bor lara
kan organisatoriskt larande ségas fokusera pa hur en organisation lar (Argyris och Schon,
1996). Larsson (2004) presenterar i sin avhandling ett exempel pa organisatoriskt larande, han
menar att det handlar om att foérandra individers gemensamma forestéliningar om hur organi-
sationen ska arbeta. Han namner tva viktiga faktorer for hur en organisation ska lyckas.
1. Vikten av individens erfarenhet och kompetens synliggors for kollegor i samtal och
handling.
2. Den synliggjorda kompetensen maste uppfattas som viktig och en tillganglig resurs for
det egna larandet.

Larsson (2004) konstaterar att skillnaden i hur man lyckas med implementeringen av
kompetensutveckling beror pa om man ser foérandringen som en gemensam uppgift eller gj.
Det ar av vikt om man har gemensamma intentioner att skapa ett enhetligt arbetssatt samt om
man ser skolan som en organisation, dar man har erfarenheter som &r viktiga for ett
organisatoriskt larande. Nar kollektivt larande fatt en sadan omfattning att det leder till
forandringar i handlingsstrukturer i hela organisationen kan man tala om organisatoriskt
larande.

Till skillnad fran de teorier som presenterades ovan av Argyris och Schén (1996) och Senge
(1995) menar Larsson (2004) att om verksamhetsutvecklingen ska leda till en utveckling av
organisationen bor viljan komma underifran. | det har fallet innebéar det att det bygger pa
kollegialt larande dar individen tar tillvara pa sin egen och kollegors erfarenheter och kompe-
tens. Larsson menar att det &r av vikt att man uppfattar 6vrigas erfarenhet och kompetens som
ett erbjudande att ta del av och det bygger pa samarbete och som en “resurs i omgivningen
man kan anvénda sig av for att utveckla den egna kunskapen” (s. 41).



2.2 Skolutveckling

Det forstaelseinriktade larandet &r enligt Scherp (2003) en teori inom skolutveckling, han
menar att det forstaelseinriktade larandet inte begransas till kunskap om hur man kan gora i en
viss situation, utan syftar till forstaelse om de bakomliggande orsakerna till savél olika
problem som framgangsrika I6sningar. Grunden for skolutveckling och det livslanga larandet
handlar enligt Scherp om att uppticka regelbundenhet eller monster samt att man soker
forstaelse i varfor monstret ser ut som det gor. Han menar att det innebéar att man “’soker, upp-
tacker, benamner och forstar de monster som annars ligger fordolda i vardagsarbetets
erfarenhetsvarld samt att man anvéander dessa fordjupade lardomar som végledande i det
fortsatta arbetet” (s.30).

Det finns vissa grunder som skolutveckling kan ségas vila pa (Scherp, 2003):

e Skolutveckling utgar fran skolors egna behov och forutsattningar. Givet detta ar det rimligt att
aktorerna i skolutvecklingsprocessen sjalva analyserar sin skolorganisations behov av och
forutsattningar for skolutveckling, och agerar dérefter.

e Skolutveckling ager rum inom enskilda skolor och syftar (atminstone Gver tid) till att beréra
vardagsarbetets alla delar.

e Skolutveckling handlar om att inom géllande institutionella ramar optimera den enskilda
skolans manskliga materiella resurser i syfte att utveckla vardagsarbetet till elevernas bésta.

e Ansvaret for en skolutvecklingsprocess vilar ytterst pa enskilda skolor. Detta utesluter inte -
kanske forutsatter det - att skolor stéttas utifran i arbetet.

e Skolutveckling sker inom skolor som organisationer, men bygger pa att processens aktorer har
ett aktivt forhallningssatt till skolan som statlig institution i samhallet.

e En skolutvecklingsprocess ar en process som vilar pa vardebasen att skolan ar en av de mest
vasentliga institutionerna i samhallet for varnande av demokrati. Till saval sitt innehall som
sina arbetsformer ska en skolutvecklingsprocess vard namnet vara forenlig med denna
vardebas.

Forstaelseorienterad och problembaserad skolutveckling handlar, enligt Scherp (2003), om att
skapa processer for larande i vardagliga former for samverkan pa skolan. Han menar att
skolutveckling ska integreras och inte drivas i projektform vid sidan av den Ovriga
verksamheten. Kvaliteten pa det forstdelseinriktade larandet ar beroende av hur man
strukturerar och organiserar larprocessen och enligt Scherp nagot som pagar utan att vidta
nagra sarskilda atgarder. Han menar att larare som upptacker nya arbetssétt som ger goda
resultat garna delar sina erfarenheter bland kollegor och om de i sin tur ser samma resultat kan
det spridas vidare till fler kollegor. Detta kan i forlangningen leda till ett battre resultat pa
skolan.

Vid en jamforelse med olika teorier for larande organisation kan det forstaelseinriktade
larandet sagas tangera Senges (1995) femte disciplin, systemtankandet, da det handlar om ett
livslangt larande dar man standigt stravar efter att utvecklas. Man soker inte enkla I6sningar
som botar symptom utan skapar langsiktiga atgarder. Denna syn har dven Argyris och Schon
(1996) vilket de presenterar i sin double loop-strategi dar fokus ligger pa problemets
bakomliggande faktorer och man staller sig fragan; varfor vi gér som vi gor?



Det gar aven att hitta gemensamma faktorer med teorier inom organisatoriskt larande och
Larssons (2004) satt att beskriva vikten av att erfarenhet och kompetens synliggors for kolle-
gor i samtal och handling samt att kompetens maste uppfattas som viktig och som en
tillganglig resurs for det egna larandet.

Pa central niva talas det ofta om att mal, planer och utvardering gynnar skolutveckling, men
nar larare och skolledare beskriver vad de anser ar betydelsefullt i utvecklingsprocessen
namns inte skolplaner, verksamhetsplaner eller arbetsplaner dverhuvudtaget. Aven utvérde-
ring och laroplanen bendmns i begransad utstrackning som viktiga faktorer.

Skolans komplexa miljo &r inte anpassad for mal- och resultatstyrning. Enligt Scherp (2003)
innebdr de alltfor rationella och instrumentella utgangspunkterna att man stryper
forandringskraften i systemet istéllet for att for att hjalpa skolan att hantera komplexiteten.
Han menar att detta satt att styra innebar svarigheter att na en djupare forstaelse av uppdraget
bland de som arbetar inom skolan.

Vidare menar Scherp (2003) att malstyrningen leder till en uppdelning av mal i delmal som i
sin tur delas upp i an fler delmal och att alla sma delmal tillslut riskerar att 6verskugga det
man fran borjan hade som ett 6vergripande mal. "Fokus pa delarna “osynliggor” helheten och
en forandring av forstaelsen ar beroende av relationen mellan delar och helhet och hur dessa
paverkar varandra (Scherp, 2003, s. 35).

Ett utvecklingsarbete pa nagot omrade innebér i regel att man &r ute efter nagon form av
forandring. For att utvecklingsarbetet ska leda till en bestaende forandring menar Hameyer
(2003) att man i tidigare studier kan se att bestaende forandringar foljer en Gverlappande
sekvens i tre steg. Han menar att modellen inte ger utryck for skolans komplexa varld utan
snarare ger uttryck for vetskapen om att forandringar inom skolan kraver stegvis utveckling
Over tid, ” dar upprepade loopar av kommunikation och feedback med tiden leder fram till
berikade undervisningsmonster som bygger pa aktuell kunskap om forbattrade forutsattningar
for elevernas larprocess. Tidsramen for en institutionalisering av innovationsprocessen ar i
alla studerade fall mellan tre och sju ar. Ett framgangsrikt avslut betyder att fornyelsen har
inkorporerats i det dagliga anvandandet pa sa satt att den inte langre ses som nagot nytt”

(s. 258).

Tidsperspektivet innebar att planerad skolutveckling bor paga i flera ar for att na en bestaende
forandring och enligt Hameyer (2003) innebér detta nagra konsekvenser (s.259):

o Skolutveckling kraver mycket tid, personal och andra resurser for att bli framgangsrik.

e FOr att skapa Okat intresse, motivation samt vilja att delta i utvecklingsarbetet kravs en
flerstegsmodell.

e Skolutvecklingen blir mer bestdende om hela skolan involveras och inte bara ett
begrénsat antal pionjarer.

e Moderna inriktningar inom skolutvecklingen &r inte langre kortsiktiga hugskott fran
toppen eller botten. De delar, pa olika sétt, ett systematiskt paradigm av tankande och
problemldsning som kombinerar professionellt larande och Omsesidig anpassning.
Med andra ord, skolutvecklingen &r en langvarig process av individuellt och
organisatoriskt larande. Detta paradigm végleds av antagandet att om inte manniskor



utvecklar agandeskap av det nya och inte forstar dess praktiska mojligheter motarbetar
de samarbete och anvéndandet av nya idéer och metoder.

e Varaktiga forandringsforsok foljer inte gamla tillvagagangssatt som sager att fornyelse
kan berdknas mot graden av acceptans eller avvisande av forandringen. Underforstatt
innebdr detta att fornyelse skulle kunna tas for givet och att manniskorna &r
konsumenter. Ett systemteoretiskt tillvagagangssatt harstammar fran forstaelse for och
utforskning av skolan som system dar manniskor inte ses som objekt eller
konsumenter utan som respekterade medskapare av nya sétt att arbeta. De anses veta
bést vad som behdvs och vad som kan fordndras. Med andra ord &r skolutveckling en
konstruktiv process med socialt engagemang dér man anvander sig av natverk av
professionella inom olika omraden savél inom skolan som i dess omvarld.

2.2.2 Specialpedagogiska perspektiv pa skolutveckling

Tva perspektiv anvands av Emanuelsson, Persson och Rosengvist (2001), det kategoriska
perspektivet tar sin utgangspunkt i en medicinsk/psykologisk forstaelsemodell medan det
relationella utgar fran en pedagogiskt formulerad tankemodell. | det kategoriska perspektivet
talar man om elever med svarigheter. Svarigheter ar antingen medfédda eller pa annat satt
individbundna. | det relationella perspektivet ar det samspelet, interaktionen mellan aktérerna
som bildar fokus och man talar om elever i svarigheter. Det har under senare ar blivit en
forskjutning mot det relationella perspektivet dven om det gar langsamt. De menar dock att
den pedagogiska och specialpedagogiska verksamheten ska dra lardom av kunskaper fran det
kategoriska perspektivets forskning med sikte pa att de i relevanta avseenden skall omsittas i
det pedagogiska arbetet.

Tre perspektiv pad specialpedagogik beskrivs av Nilholm (2011). Det kompensatoriska
perspektivet dar problemen tillskrivs individen, specialpedagogiken blir underordnad de psy-
kologiska och medicinska ronen. Specialpedagogikens framsta uppgifter blir att kompensera
individen for de brister denne uppvisar. Normalitetsbegreppet ar centralt och bygger pa att
man kan skilja det normala fran det onormala. | det kritiska perspektivet havdar man att det
inte &r barns egenskaper som ger upphov till behov av specialpedagogik utan forklaringen
ligger i sociala processer. Man ser specialpedagogikens marginaliserande effekter som icke
onskvarda. Nilholm presenterar ytterligare ett perspektiv, dilemmaperspektivet. A ena sidan
ska man ge alla elever liknande erfarenheter och kunskaper medan man a andra sidan ska an-
passa sig till vars och ens individuella forutsattningar, har finns ingen klar 16sning. Det ar
viktigt att skapa sig kunskap om hur dessa motséttningar tar sig uttryck i konkreta verk-
samheter.

Specialpedagogiken &r enligt Engstrom (2003) tvérvetenskaplig och den hamtar teori och
resultat fran flera discipliner, ex. medicin, psykologi, sociologi m.fl. Dels &r den politisk-
normativ, genom att den uttrycker samhallets forhallningssatt till hur manniskor med av-
vikelser ska behandlas inom utbildningssystemet.

Inom det sociokulturella perspektivet ses kommunikation och interaktion mellan manniskor
som avgorande for utveckling och ldrande. Saljo (2014) bearbetar det sociokulturella
perspektivet som har sin utgangspunkt i den sovjetiske psykologen Lev Vygotskijs teorier
(1896-1934). Han menar att manniskor redan fran fodseln ar sociala och att vi lar oss och
utvecklas genom samspel med andra manniskor. Saljo menar att om vi ska forsta mansklig



kunskap maste vi analysera hur manniskor utvecklar och anvander sociokulturella redskap.
Redskapen &r antingen intellektuella (sprakliga) eller materiella (artefakter), dessa redskap
overlappar varandra. Han menar dock att spraket ar det viktigaste redskapet, det behovs for
att kunna kommunicera och organisera sig.

Larande ar en konsekvens av ménskliga handlingar menar S&lj6 (2014), darfor ar det viktigt
att titta pa omgivningen och de resurser som finns tillgangliga vid larotillfallet. Han skriver
vidare att mediering ar ett centralt begrepp inom det sociokulturella perspektivet. Vara
forestallningsvarldar och vart eget tankande paverkas av var kultur och vara intellektuella och
fysiska redskap. Han beskriver att fysiska, liksom intellektuella/sprakliga, redskap é&r
grundldggande i ett sociokulturellt perspektiv, samt att de medierar verkligheten for
méanniskor i konkreta verksamheter. Man kan inte analysera artefakterna och manniskans
tankande var for sig, utan man maste se och forstd hur tankande utévas av manniskor som
agerar i sociala praktiker med hjalp av artefakter.

Det arbetssatt som matematiklyftet foresprakar gagnar alla elever, man skulle kunna pasta att
man utgar fran ett relationellt perspektiv. Ahlberg (2009) beskriver det som att man ser
manniskan i relation till andra, vilket innebér att individens subjektivitet maste forstas utifran
de handlingar som framtréder i relationen mellan manniskor i tid och rum. Har & manniskor
deltagare i relationen och i den sociala interaktionsprocessen. | ett relationellt perspektiv riktar
sig exempelvis lararens blick mot vem eleven &r och vem eleven kan vara.

Ett relationellt perspektiv enligt Ahlberg (2009) innebdr att forandringen i omgivningen ska
kunna ge eleven forutsattningar att nd uppsatta mal. Det handlar om vad som sker i samspelet,
alltsa ar interaktionen mellan olika méanniskor central i ett relationellt perspektiv. Elevernas
svarigheter uppfattas inte som brister som ska atgardas utan det ar larandemiljon som ska
forandras.

Hur och vad en elev lar dr beroende av en méngd olika faktorer, menar Ahlberg (2007). Dessa
faktorer maste tas hansyn till pA en och samma gang. Det handlar om att se bade till
individuella forutsattningar och till den omgivande larandemiljon, samtidigt. De aspekter som
Ahlberg ndmner &r: Kommunikativa, socioemotionella, sociokulturella, organisatoriska,
demokratiska, didaktiska och likvardighetsaspekter. Hon tar har utgangspunkt i ett
kommunikativt relationsinriktat perspektiv.

Perspektivet fokuserar pa kommunikation och relationer pa olika nivaer och sammanhang i
skolans verksamhet och &r inte knutet till individuell eller social niva utan satter relationen
mellan faktorerna i fokus. Hon menar att delaktighet, kommunikation och larande é&r
sammanflatade i skolans sociala praktik. Det kommunikativa, relationsinriktade perspektivet
synliggor utbildningens komplexitet och verkar for att variationen av elevers olikheter mots i
skolan. Hon menar vidare att kommunikation och samtal i verksamheten paverkar vad som
hénder i den pedagogiska vardagen. Ldrandet ar en social process som utvecklas i det
sammanhang eleven ar en del av. Centrala delar & samspelet mellan individ och omgivning,
larande och kommunikation samt en integrerande syn pa delaktighet.



2.2.3 Kompetensutveckling av larare

Forskningsresultat visar att fortbildning &r ett effektivt medel att forbattra verksamheten i
skolan och dérmed elevernas prestationer (Bentley & Bentley, 2011). Lararkompetensen ar
den enskilt viktigaste faktorn, som paverkar elevprestationerna positivt. Saval studier som ger
fordjupade &mneskunskaper som de som ger amnesdidaktiska insikter kan forbattra lararnas
kompetens. For att finna ett adekvat innehall i lararfortbildningen menar forfattarna, att fokus
maste ligga pa att ta reda pa hindren for elevernas utveckling av matematikkunskaper. Hur
dessa hinder kan undanrojas utgor sedan innehallet i fortbildningen. For att fortbildningen ska
vara framgangsrik, ska den l6sa lararnas undervisningsproblem.

Fortbildningen behdver ocksa enligt Bentley och Bentley (2011) vara kontinuerlig for att
kunna hantera de problem som kan uppsta vid t.ex. implementeringen av nya undervis-
ningsmetoder. Om eleverna har utsatts for misstag rérande ett moment i undervisningen, sa
kan det kravas kraftfulla atgarder for att ratta till det, jamfort med de atgarder, som skulle ha
kravts for att lararen redan fran borjan skulle ha undvikit att misstaget uppstod. Detta galler i
synnerhet da elever lart in nagot felaktigt, nagot som foljaktligen behover réattas till, alternativt
laras om.

Fortbildning kan ocksa bedrivas via internet. Bentley och Bentley (2011) skriver att det finns
stora fordelar med webbaserad fortbildning, som utgors av inspelade forelasningar om fran
forskningen kanda undervisningsproblem. (Se exempelvis TIMSS 2007, djupanalys pa
Skolverkets hemsida.) Sarskilt positivt & programmens tillganglighet. L&rare kan se de korta
forelasningarna hemma pa kvallen, eller i grupp tillsammans med kolleger, och losa
uppgifterna som finns i anslutning till foreldsningarna. Det & mgjligt att se foreldsningarna
flera ganger, men aven att gora pauser i dem, vilket ger mojlighet till reflektion, diskussion
och begrundande. En viktig aspekt ar ocksa att denna form av fortbildning ar forhallandevis
billig.

Aven om forskningen kring kompetensutvecklingsprojekt inom skolan inte ar sarskilt
utvecklad, sa finns en omfattande samlad erfarenhet om vad som visat sig fungera. En
intressant sammanstallning med betoning pa sadan erfarenhet gors av Mouwitz (2001) som
refererar till Clarke (1994). Clarke har i sin tur extraherat erfarenheterna fran omfattande
studier av olika kompetensutvecklingsprogram. Tio rad som syftar till att forvandla principer
till handling ér:

1. Lat de fragestéallningar som &r angelagna formuleras (huvudsakligen, men inte enbart)
av lararna sjélva, och lagg in mojligheter till olika val fran deltagarna.

2. Involvera grupper av larare snarare dan enstaka individer fran ett antal skolor, och
engagera skol- och distriktadministration samt elever, fordaldrar och en bredare
skolsamfallighet.

3. Uppmarksamma och ta itu med de manga hinder for larares utveckling som finns pa
individ-, skol- och distriktsniva.

4. Anvand larare som deltagare i klassrumsaktiviteter eller elever i verkliga situationer.
Modellera de 6nskvérda klassrumsansatserna under skolbaserade sessioner for att ge
klarare bilder av de dnskade forandringarna.

5. Se till att larare medvetet och aktivt engagerar sig i de professionella
utvecklingssessionerna och genomfor erforderliga studier och klassrumsuppgifter
anpassade till deras egna klassrum.
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6. Uppmarksamma att forandringar i larares forestallningar om undervisning och larande
harleds huvudsakligen fran klassrumspraktik. Det ar forst nar det ar mgjligt att
utvardera projektverksamheten och det visar sig att elever faktiskt l&r battre, som man
kan forvénta sig att larare forandrar sina forestallningar.

7. Ge tid och mojlighet for planering, reflektion och feedback for att kunna rapportera
framgang och misslyckanden till gruppen, for att kunna dela "praktikens visdomar",
och for att kunna diskutera problem och losningar med avseende pa enskilda elever
och nya undervisningsansatser.

8. Mojliggor for deltagande larare att fa ett avsevart inflytande genom att de involveras i
beslutsfattande och ses som sanna partners i fordndringsprocessen.

9. Uppmarksamma att forandring sker gradvis och att den &r en svar och ofta smartsam
process, och ta i berdakningen mojligheter for fortlopande stod fran kollegor och
kritiska vanner.

10. Uppmuntra deltagarna att satta upp ytterligare mal for sin professionella tillvaxt.

For att en arbetsplats ska behalla anstéallda med ratt kompetens menar Magnusson (2007) att
det &r viktigt att tillgodose kompetensutveckling i den man det gar. Det ar dven en fraga for
arbetsplatsens framtida rekryteringsbehov. Forfattaren menar att kompetensutveckling &r den
anstalldes personliga ansvar, daremot ska arbetsplatsen skapa utrymme samt tid och resurser
sa att utbildning kan genomforas.

Viktiga faktorer for larares kompetensutveckling ndmner Philips och Weingarten (2013). De
beskriver sitt arbete med att hjalpa olika stater och distrikt i USA att implementera effektiva
system for larares utveckling och utvérdering designade for att forbattra lararnas undervisning
och i sista &ndan elevernas larande:

e Matcha hdga forvantningar med hogkvalitativ support — tydliga mal och feedback,
larare ska ej hallas ensamt ansvariga for sin egen utveckling.

e Inkludera evidensbaserad forskning — lararobservationer, elevarbeten och elev-
beddomningar.

e Anvand informationen till konstruktiv feedback, som professionen fértjanar och
som inte skAmmer ut dem.

e Skapa fortroende for kvaliteten pa lararfortbildningen och utvarderingssystem
samt skolans formaga att implementera dem — objektiva och multipla lararobser-
vationer samt kollegialt larande.

e Fortbildning for larare och utvardering ska félja behoven och de mal man satt
upp - hos lararna rader en osékerhet kring vad som forvantas for na upp till normen,
effektivt att fa trana i simulerade klassrum, plattformar for att dela goda erfarenheter.

e Justera systemen for fortbildning och utvéardering efter hand baserat pa senaste
forskningen, innovationer och feedback — att systemet verkligen erbjuder och mater
det som ar syftet.

Enligt Mouwitz (2001) ar det ur flera aspekter svart att utforma ett utvecklingsprogram da
tidigare erfarenheter visar att dven l&rarutbildningen behdver reflektera Over sin egen
verksamhet for att lara och utvecklas. Utéver mer praktiska problem som ror organisation, tid,
omfattning och resurser behdver man ta hansyn till en mer Overgripande problematik som
innehaller bade politiska och teoretiska dimensioner. | rapporten star ocksa att ett storre
kompetensutvecklingsprojekt inte ska vara “en tidsbegrdansad intervention, i ett system som
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sedan atergar till det vanliga”. Istallet maste projektet skapa nya professionella organisationer
och kulturer som bestar och utvecklas av egen kraft efter det att sjalva projektet avslutats”
(s. 28). Enligt rapporten framgar ocksa vikten av att kompetensutvecklingen inte har karak-
taren "av "formedling” av givna teoretiska sanningar, istallet maste den vara ett komplext
samspel dar alla parter lar av varandra och dar bade teori och praktik berikas” (s. 66).

Ollerton och Watson (2001) framhaller att det &r viktigt att lararna arbetar som ett team.
Genom att samtala och analysera lektionerna kan lararlaget hjalpa varandra att komma fram
till vilka undervisningsstrategier som kan anvéndas, hur miljon och resurser anvands, vilka
fragor som kan stéllas av vem samt hur det matematiska arbetet kan utvecklas. Att dela
sadana erfarenheter och idéer ar en viktig del av den fortlépande yrkesmassiga utvecklingen i
ett matematik lag. Aven om det ar manga andra fragor som behdver arbetas med som lérare ar
det vart att halla utrymme for att diskutera matematikundervisning. Forfattarna anser att
teamarbetet gor sa att varje larare varderas och respekteras av sina kollegor, detta
erfarenhetsutbyte borgar ocksa for en mer givande, eller enklare, arbetsmiljo.

Hargreaves (1998) menar att kollegialt larande &r viktigt for alla larare, han vill dock varna
for den “patvingade kollegialiteten”. Detta uppstar da samarbetet mellan larare blir obliga-
torisk och inte frivillig. Kompetensutvecklingen blir da toppstyrd, eftersom nagon annan har
bestamt innehall, tid och plats.

Olika forum for kollegialt larande ndmns enligt Timperley (2007) ofta som ett medel for att
utveckla undervisning, men att det finns brister i forskningen kring om deltagande kontra
elevers maluppfyllelse. Hon fortsatter dock med att podngtera att manga studier anda visar pa
att deltagande i ett professionellt kollegialt sammanhang &r en integrerad del av kom-
petensutveckling som har en positiv paverkan pa elever. Timperley menar, trots motsagelsen,
att om larare ska forandras behdver de delta i kollegialt larande that is focused on becoming
responsive to students, because such a community gives teachers opportunities to process new
information while helping them keep their eyes on the goal” (5.19)

En viktig aspekt for hur undervisning bedrivs ar larares syn pa larande, Volante och Beckett
(2011) namner vikten av att studera larares perspektiv pa bedémning da forskning visar att
larares uppfattningar kring undervisning och larande kraftigt influerar hur de undervisar, vad
eleverna lar sig och uppnar. Innan man sjoséatter en fortbildningsinsats ar det darfor avgorande
att man vet vad det ar man vill uppna, vad som ska forandras och hur det ska ga till. Bentley
och Bentley (2011) och Handal (2003) menar vidare att den i sarklass viktigaste faktorn som
paverkar elevernas prestationer ar lararens kompetens. | den ingar framférallt utbildning och
erfarenhet, men den paverkas ocksa av fortbildning och larares beliefs systems. Beliefs
systems &r ldrares uppfattningar om matematikdmnets natur, hur det l&rs in och hur
undervisningen darfor behover vara utformad. Dessa system paverkar i hdg grad
undervisningens utformning i klassrummet. Manga larare kan ha flera parallella beliefs
systems. Detta ger en flexibilitet i undervisningen som gor att de lattare kan mota ovantade
situationer. Inom forskningen kring larares beliefs systems har man kommit fram till fem
olika typer av beliefs systems relaterade till matematik, Handal (2003) ndmner den
auktoritdre, den funktionelle, den matematikcentrerade, den progressive och den socialt
medvetne ldararen. Han menar ocksa att beliefs systems ofta star i konflikt med exempelvis
innovationer eller férandringar i undervisningen samt att det &r svart och tar tid att forandra
larares dessa system. Handal beskriver det som att nar larare hamnar i oférutsagbara eller
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unika situationer som innebdr att de inte kan anvénda sig av sin formella kunskap backar de
tillbaka till sina beliefs systems.

2.2.4 Sammanfattning och teoretiska utgangspunkter

De olika teorier for verksamhetsutveckling och skolutveckling som &r presenterade ovan
tenderar att ga in i varandra pa manga punkter. Larssons (2004) tankar om organisatoriskt
larande handlar till stor del om forutsattningar for kollegialt larande och att ansatsen till
utvecklingen ska komma underifran. Det skiljer sig en del fran de tankar Argyris och Schén
(1996) har kring sin “double loop-strategi” och Senges (1995) ”systemténkande” samt
Scherps (2003) “forstaelseinriktade larande” dar samtliga inblandade i utvecklingsarbetet
gemensamt har som utgangspunkt att de soker forstaelse kring bakomliggande orsaker istallet
for att bota symptom. Det handlar om att stélla sig fragan: varfor gor vi som vi gor?

Att stalla sig den fragan infor ett utvecklingsarbete innebar att man majliggor ett nytankande
och inte enbart ar ute efter att, som Argyris och Schon (1996) skriver, forstka gora sma
korrigeringar for att moéta kraven.

Senge (1995) menar ocksa att om en verksamhet ska kunna utvecklas bor det finnas
gemensamma visioner och att de fungerar som mal for utvecklingen. Som tidigare namnt sa
skiljer sig det nagot mot Argyris och Schons (1996) “double loop”-strategi dér fokus ligger pa
de bakomliggande orsakerna av ett problem och det egna tdnkandet som &r sjalva grunden till
sitt handlande ifragasatts och utvarderas. Denna reflekterande strategi kan leda till
forandringar i det egna tdnkandet eller till bekraftelse kring sitt eget tdnkande och handlande.

Studien kommer ta sin utgangspunkt i Argyris och Schons (1996) double loop-strategi”.
Vissa inslag kommer att finnas kring Senges (1995) “fem discipliner” och Scherps (2003)
“forstaelseinriktade larande” da de som beskrevs ovan har det gemensamt att de soker
bakomliggande faktorer. Aven Larssons (2004) “organisatoriska larande” finns med nar det
handlar om det kollegiala larandet under sjélva fortbildningen eller inom kollegiet.

2.3 Verksamhetsutveckling inom amnet matematik

| den senaste PISA-undersokningen fran 2012 testades elevernas kunskaper i matematik,
Sverige var det land som forsdmrat sina resultat mest av alla deltagande lander. | 25 av
OECDs 34 medlemslander presterar eleverna signifikant hdgre resultat i matematik an elever i
Sverige, daribland elever i samtliga nordiska lander. Dessutom har ytterligare sju av nio icke
OECD-l&nder/regioner resultat som &r signifikant hogre &n Sveriges.

Varen 2011 genomfordes TIMSS i Sverige for fjarde gangen, TIMMS genomfors vart fjarde
ar. TIMSS star for Trends in International Mathematics and Science Study och &r en
storskalig internationell undersékning om matematik och naturvetenskapliga @mnen i arskurs
4 och arskurs 8. | TIMSS 2011 deltog 50 lander i arskurs 4 och 42 lander i arskurs 8. Bade
nationella och internationella studier visar pa en forsamring av svenska elevers kunskaper i
matematik under en foljd av ar. Kunskapsnivan i Sverige har forsamrats bade over tid och i
relation till andra lander. Sverige ar ett av de fatal lander som visar en kontinuerlig
resultatférsamring under hela 2000-talet (TIMMS 2011, rapport nr 380).
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| laroplanen for grundskolan Lgr 11 star det att skolvasendet vilar pa demokratins grund.
Skollagen (2010:800) slar fast att utbildningen inom skolvasendet syftar till att elever ska
inhdmta och utveckla kunskaper och varden. Den ska frdmja alla elevers utveckling och
larande samt en livslang lust att lara. Varje elev ska utveckla sin férmaga att sjalv bedéma si-
na resultat och stélla egen och andras bedémning i relation till de egna arbetsprestationerna
och forutsattningarna. Det dar rektor som ansvarar for att personalen far den kom-
petensutveckling som kravs for att de professionellt ska kunna utféra sina uppgifter. Lararen
ska utifran kursplanernas krav allsidigt utvéardera varje elevs kunskapsutveckling, muntligt
och skriftligt redovisa detta for eleven och hemmen samt informera rektor. Alla som arbetar i
skolan ska uppmarksamma och stodja elever i behov av sarskilt stdd.

Matematisk verksamhet &r (enligt Lgrll) till sin art en kreativ, reflekterande och
problemldsande aktivitet som ar nara kopplad till den samhélleliga, sociala och tekniska ut-
vecklingen. Kunskaper i matematik ger méanniskor forutsattningar att fatta valgrundade beslut
i vardagslivets manga valsituationer och Okar mojligheterna att delta i samhallets be-
slutsprocesser. Undervisningen ska bidra till att eleverna utvecklar formdagan att argumentera
logiskt och fora matematiska resonemang. Eleverna ska genom undervisningen ocksa ges
mojlighet att utveckla en fortrogenhet med matematikens uttrycksformer och hur dessa kan
anvandas for att kommunicera om matematik i vardagliga och matematiska sammanhang.

2.3.1 Teorier och tidigare forskning om centrala faktorer i
matematikundervisning

Under foljande rubriker presenteras, med fokus pa att alla elever ska fa forutsattningar att
lyckas, olika perspektiv pa matematiksvarigheter, las- och skrivsvarigheter och matematik,
kommunikation och samspel samt mojligheter i undervisningen.

2.3.1.1 Olika perspektiv pa matematiksvarigheter

Hur man ser pa matematiksvarigheter varierar beroende pa vilket perspektiv man véljer som
utgangspunkt, fran att vara individburet dar bristerna placeras hos eleven till att se till faktorer
I larmiljon. Ahlberg (2009) beskriver specialpedagogiken som tvarvetenskaplig med
forgreningar inom exempelvis pedagogik, sociologi, psykologi och medicin. Nilholm (2007a)
namner hur den specialpedagogiska forskningen under lang tid har inriktats mot individen och
individens brister och darmed har legat nara omraden som psykologi och medicin. Han
diskuterar kring forhallandet mellan samhallsvetenskap och naturvetenskap och medicin och
begreppet landvinningar anvands for att beskriva nagra centrala upptackter som fort
utvecklingen framat, vad det & som utmarker dem samt om man kan se dem som bestaende
eller om forandringar genereras av tidsandan eller andra faktorer utifran. Nilholm (2007b)
menar att en form av landvinning handlar om att kritisera befintliga praktiker och som tidigare
namnts har det specialpedagogiska forskningsomradet i Sverige till stor del bildats genom att
kritiska roster hojts.

Forgreningar inom olika vetenskapliga omraden innebér enligt Ahlberg (2009) att synen pa
svarigheternas uppkomst ser olika ut varfor dven synen pa vilka insatser som kravs varierar.
Hon menar vidare att valet av perspektiv att utga fran till stor del paverkar de val av insatser
som beslutas kring elever i behov av stod. Clark, Dyson och Millward (1998) beskriver ocksa
ett tydligt skifte av perspektiv inom specialpedagogiken;

14



’the shift from an attempt to explain childrens difficulties using the natural scientific rules of (some
sorts of) psychology and medicine towards an explanation of them in terms of social processes
construction and production” (s. 3).

Jess, Hansen & Skott (2011) menar att detta kan vara en del av forklaringen till att det finns
manga olika och ibland nagot motstridiga forskningsresultat pa omradet. Den skenbara
motsagelsen visar sig emellertid oftast bero pa att forskarna har valt olika perspektiv.

Matematiksvarigheter kan enligt Magne (1998) ses som ett samspel mellan de tre faktorerna
matematik, individ och omgivning. Han menar att det inte enbart ar en stor variation pa
elevers matematiksvarigheter utan dven ser valdigt olika ut i forhallande till olika situationer.

Det ar framforallt tvd omraden i matematik dar elever ofta hamnar i svarigheter, enligt Sterner
och Lundberg (2002), den ena handlar om uppgifter som stéller krav pa lasformagan i form av
avkodning och lasforstaelse och den andra innebér att eleverna har svart att automatisera.
Bade Lunde (2011) och Sterner och Lundberg (2009) beskriver vikten av att automatisera for
att kunna hamta talfakta ur minnet, sarskilt vid uppgifter som kréver en strategi eller planering
for 16sningen av problemet. Sterner och Lundberg (2002) namner ocksa att i matematiken
maste manga viktiga delfunktioner vara hogt automatiserade sa att all mental energi kan
anvandas pa hogre funktioner. Bristfallig automatisering av elementéara funktioner kan ha
stora negativa effekter” (s. 164.)

Som tidigare ndamnts ar begreppet matematiksvarigheter komplext med férgreningar inom
medicin, psykologi, pedagogik och sociologi vilket foranleder forsok att definiera och
kategorisera. Engstrom (2003) delar upp begreppet i fyra olika kategorier:

e Medicisinskt/neurologiskt — defektorienterat, hjarnskada eller fysisk eller psykisk
funktionsnedséttning.

e Psykologiskt — soker forklaringar i bristande motivation eller anstrangning,
koncentrationssvarigheter eller kognitiva orsaker.

e Sociologiskt — social deprivation, miljofaktorer, social bakgrund eller faktorer i
skolsystemet.

e Didaktiskt — soker forklaringar i undervisningsmetoder eller ensidig fardighetstraning.

Ett annat forsok att dela upp vilka faktorer som kan vara orsaken till matematiksvarigheter
gors av Lunde (2011) som delar upp det i priméra och sekundara faktorer. De primara
faktorerna handlar framst om neuropsykiatriska problem, spraklig kompetens och kognitiv
utveckling. De sekundéara beror istallet svarigheter i las- och skrivinlarningen eller brister i
undervisningen. Att dela upp matematisk kompetens i tva delar namns av Léwing och Kilborn
(2002) som delar in det i fardighet och forstaelse. | undervisningen &r det viktigt att man ser
till bada delarna och forfattarna beskriver hur formativ bedémning &r viktigt for fardig-
hetstraningen. Eleverna behdver tydlighet och feedback for att de ska veta var de star och vad
de behdver lara sig.

Elever som enligt Sterner och Lundberg (2002) inte far sina grundbehov som sémn eller kost
tillgodosedda och som inte upplever hem och skola som en trygg miljo riskerar att fa problem
med skolarbetet. De menar vidare att andra orsaker kan vara exempelvis brist pa stéd och
stimulans i undervisningen, att elever inte hunnit tillgodogéra sig viktiga kunskaper for att ga
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vidare eller att undervisningen har varit for ostrukturerad. Enligt forfattarna har darfor lararen
en avgorande betydelse for bade intresse och utveckling.

2.3.1.2 Las- och skrivsvarigheter och matematik

Bade internationella och nationella studier visar att det finns en stark koppling mellan
matematiksvarigheter och las- och skrivsvarigheter. Sterner & Lundberg (2002) menar att
forstaelse om sambanden mellan las- och skrivinlarning och matematikinlarning har stor bety-
delse for elevernas larande i svenska och matematik, det har ocksa betydelse i Gvriga amnen
dar det finns ett behov av l&s-, skriv- och matematikkunskaper. Det innebdr att en elev med
matematiksvarigheter kan fa problem med matematiken pa grund av problem med att halla
isar och komma ihag alla matematiska termer och begrepp. Forfattarna hanvisar till PISA-stu-
dier dar man kan se att variationen pa elevernas prestation pa matematikprovet till 70 % kan
forklaras med resultatet pa ett test om ordigenkanning samt PISA:s lasforstaelsetest.

For elever i las- och skrivsvarigheter ar kommunikation och dialoger kring matematiska
begrepp mycket viktig, det ar diskussion och argumentation som utvecklar elevernas tankar.
Bjar och Liberg (2010) beskriver hur undervisning med mojligheter till kommunikation och
samspel kan leda till att eleverna deltar mer pa samma villkor. Det innebar mojligheter till
resonemang, argumentation och forhandling. Spraket blir en nyckel i det har sociala spelet
och elevernas sétt att tala med varandra beror pa situation och sammanhang. Forfattarna
menar dock att det i takt med att eleverna blir dldre &r viktigt att 6va pa att samtala med vuxna
da det staller andra krav pa sattet att kommunicera i form av begrepp, termer och innehall.

Svarigheter i las- och skrivinlarningen bidrar enligt Sterner och Lundberg (2002) att eleverna
far svart att lara sig innebdrden av matematiska symboler och platsvéarden, kunskap om att
brak- och decimaltal hanteras pa ett annat satt an heltal. De namner ocksa hur lasforstaelsen
paverkar matematiska uppgifter, men dven de sarskilda krav som det matematiska spraket
staller pd lasaren. Det innebér, till skillnad fran skonlitterara texter som ar malande och
beskrivande till karaktaren, att den typen av innehall riskerar att flytta fokus fran det
matematiska innehallet.

Formagan att ta till sig innehallet i en text kraver enligt Sterner och Lundberg (2002) att
lasaren kan skapa en relation mellan sig sjalv och texten. Det betyder att l&saren behdver
aktivera relevant bakgrundskunskap, gora antaganden och dra slutsatser. Alltsa sadant som ar
viktigt for forstaelsen men som inte nodvandigtvis star uttalat i texten. Forfattarna menar att
lasférmagan ar beroende av hur eleven forstar inneborder och att de kan skapa inre fore-
stallningar om textens innehdll. | annat fall riskerar eleven att betrakta textuppgifter som
isolerade uppgifter och har darfor svart att koppla innehallet till tidigare erfarenheter. Elever
med las- och skrivsvarigheter saknar enligt Sterner och Lundberg metakognitiva strategier
vilket for med sig att de inte klarar att utvardera sin egen forstaelse for att kunna ta stéallning
till vilka strategier som kan vara lampliga for att 6ka forstaelsen. Sterner och Lundberg (2002)
lyfter fram det laborativa materialets vikt i matematikundervisningen for dessa elever. Det
laborativa materialets funktion ar att lyfta fram det matematiska tdnkandet och att stddja
sprakliga forklaringar.

2.3.1.3 Kommunikation och samspel
De skolor som inte anvander sig av nivagruppering, utan istillet arbetar med blandade
grupper ar ocksa enligt Boaler (2011) de skolor som lyckas bast. De som enligt Boalers egna
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studier hade mest nytta av de blandade grupperna var de hogpresterande eleverna som fick ett
battre resultat jamfort med hogpresterande elever pa skolor som anvander sig av nivagrup-
pering. Eleverna sjalva satte ord pa hur majligheten att forklara och hjalpa andra elever
innebar en djupare forstaelse. Hon lyfter fram mojligheten for eleverna att samarbeta och
hjalpas at och menar vidare att ett sadant arbetssatt framjar saval inlarning som férmagan att
kommunicera och stotta varandra. Boaler betonar ocksa vikten av att eleverna far éppna
uppgiftger som ar anpassade till att passa flera olika kunskapsnivaer i de fall undervisningen
sker i blandade grupper.

Enligt Brodin och Lindstrand (2007) dar interaktion mellan individer en forutsattning for
larande enligt socialkonstruktivismen. Spraket ses som socialt konstruerat och forutsattningen
for spraket ar ett socialt samspel. For att kunna kommunicera val i vardagslivet behéver man
ha sjalvfortroende och vaga uttrycka vad man onskar. Adelmann (2009) menar att det ar en
central drivkraft for att utveckla spraket for att kanna sig delaktig och berérd.

Att organisera undervisning som bygger pd kommunikation relaterar enligt Sterner och
Lundberg (2002) till Vygotskys tankar kring det sociala samspelet, det innebér att inter-
aktionen mellan eleverna har en avgdrande betydelse for hur de utvecklar begreppsforstaelse
och tankestrukturer. De menar att det ibland rader en missuppfattning bland larare om elevers
larande, att de lar sig pa egen hand. Denna missuppfattning leder till en undervisning med
betoning pa enskild rakning och styrd av laromedel. Istallet beskrivs lararen som en central
person for elevernas larande och kommunikation och samspel &r viktiga komponenter.

En annan typ av kommunikation som beskrivs av bade Sterner och Lundberg (2002) och
Loéwing och Kilborn (2002) &r den eleverna stoter pa i laroboken. Léwing och Kilborn nam-
ner hur den har typen av kommunikation stéller krav pa lasférmagan da spraket i laroboken
ofta kan vara svarare dn vad eleverna ar vana vid. Sterner och Lundberg tar upp hur elever
som har svart med avkodning far ofta svart att reda ut vad uppgiften gar ut pa.

’Matematiskt tdnkande uttrycks i meningar, ord och symboler dar spraket ofta ar precist och dar alla
smaord maste uppfattas och tolkas korrekt for att innehallet inte ska bli forvanskat (EI Naggar, 1996
i Sterner och Lundberg, 2002)

Undervisning som bygger pa problemlésning i grupp medfor att eleven far mojlighet till
samarbete och kommunikation, eleverna tar del av varandras kunskaper och okar forstaelsen
for att ett problem kan I6sas pa olika satt. Lowing och Kilborn (2002) beskriver formagan att
reflektera som inre kommunikation och menar att reflektion hjélper eleverna att na en djupare
forstaelse i matematik, men aven till spraklig utveckling och medvetenhet. De menar att ett
kommunikativt arbetssatt leder till att eleverna skapar en stérre medvetenhet kring sitt eget
tankande, de tvingas forklara hur de tankt nar de ska IGsa ett problem men ocksa lyssna till
hur andra elever tankt och gjort. Enligt Adelmann (2009) &r konsten att lyssna ingen enkel
formaga. Att lyssna innebar att man samspelar och agerar sprakligt och formagan att kunna
lyssna gor skillnad. Halften av var vakna tid lyssnar vi och det gor vi for att kommunicera.
Lyssnandet har enligt forfattaren stor betydelse for den kommunicerande manniskan.

2.3.1.4 Mojligheter i undervisningen
Effekten av formativ beddmning 6kar elevernas larande med mellan 50 och 100 procent kon-
staterar Lundahl (2011). Detta innebar att eleverna kan lara sig en bestamd kunskapsméangd pa
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halva tiden. Han menar att feedback behdver rikta sig ”"mot uppgiften som ska utféras och
innehalla information om hur uppgiften kan utforas mer effektivt” (s. 55). Han betonar vidare
att innehallet i feedbacken ska inrymma Sadlers (1989) tre fragor Vart? Var? Hur? For att
synliggora elevens kunskapsutveckling ska feedbacken innehalla utforliga beskrivningar hur
eleven kan forbéttra sitt arbete.

Vetenskapsradets rapport (2015) som lyfter fram formativ bedémning som en viktig faktor for
utveckling av elevers matematiska formagor, men samtidigt betonar att effekten &r beroende
av vad som fokuseras och hur aterkopplingen ges.

Lundahl (2011) menar att detta arbetssatt starker den inre motivationen att arbeta vida-
re. Poang och betyg har en tendens att leda till att eleverna jamfor sig med varandra och
glommer informationen i beddémningen. Elever som far feedback innehallande bade
kommentarer och betyg tenderar dessutom att framforallt komma ihag betygen, vilket ar den
feedback som sager minst om var och vad den bor gora harnast. Feedback kan ges pa fyra
nivaer och kan da syfta pa uppgiften som ska losas, arbetsprocessen, regler och metakognitiva
begrepp, eller personliga egenskaper.

Uppgiftsmodifiering kan enligt Lundahl (2011) hjalpa elever i behov av sarskilt stéd. Han
menar att det inte finns mycket forskning kring formativ bedémning for elever i behov av
sarskilt stod men att det finns betydligt mer nér det galler provkonstruktion. Erfarenheter fran
den psykometriska forskningen visar att man kan minska den kognitiva belastningen utan att
forenkla uppgifterna genom att dela in dem i tva dimensioner. Den forsta handlar om att
forandra hur uppgifter presenteras och hur de ska besvaras, det kan &ven galla provets
tidsomfang eller faktorer i omgivningen. Storst betydelse verkar det ha att uppgifterna lases
upp. Shute (2008) beskriver hur man kan reducera den kognitiva belastningen genom att
anvanda formativ bedomning och feedback, sérskilt nar det géller elever i svarigheter. For
eleven kan formativ feedback hjalpa for att korrigera svarigheter i exempelvis strategier for att
I6sa problem, rékneprocedurer eller missuppfattningar.

Den andra dimensionen handlar om provets tillganglighet och handlar om att ta bort onédiga
hinder, att strdva efter en enkelhet i uppgifterna. Lundahl menar att man som pedagog bor
arbeta med kortare meningar, kéanda formler, formuleringar eller figurer samt undvika onddig
grafik. Bilder som ér till for att gora provet roligare ska undvikas da de riskerar att 6ka den
kognitiva belastningen och darmed minska tillgdngligheten. Lundahl tar dven upp faktorer
som att minska mangden svarsalternativ samt att gora fragan sa ren som majligt vilket innebéar
att man inte har med onddig information.

| en artikel i Studies in Educational Evaluation (2012) tar de norska forfattarna Havnes,
Smith, Dysthe och Ludvigsen upp effekter av formativ beddmning och feedback. De namner
vikten av att, vid formativ bedomning, analysera hur elever forstar den feedback de far och
hur de ska anvénda den for vidare larande. Det &r &ven av vikt att man anvander feedback i
syftet att tata till gapet mellan elevens prestationsniva och den avsedda nivan. Formativ
beddémning &r inte den slags beddmning som ligger till grund fér exempelvis utvardering av
skolor eller betygséttning av elevers kunskaper utan handlar om bedémning for larande.
Bedomningen blir formativ nar information fran exempelvis en diagnos far ligga till grund for
hur undervisningen utformas.
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Skolverkets lagesbeddmning (2013) skriver om att nar larare arbetar tillsammans med analys
och dokumentation av elevers utveckling starks forutsattningarna for lararna att gora lik-
vardiga bedémningar. Enligt Skolverkets allmanna rad for planering och genomférande av
undervisningen bor lararna, tillsammans pa skolenheten, regelbundet analysera och diskutera
hur olika elevprestationer ska bedomas i forhallande till kunskapskraven.

| OECD/CERI-rapporten, “Assessment for Learning — Formative Assessment, beskrivs
formativ beddmning som “frequent, interactive assessments of student and understanding to
identify learning needs and adjust teaching appropriately” (s.1). Larare som anvénder sig av
formativ beddmning &ar battre forberedda att mota elevers olikheter och behov och genom att
nyansera och anpassa sin undervisning kan hoja elevernas resultat. Det framgar i rapporten att
det finns stora barridrer att bryta for att kunna sprida den formativa bedémningen till att bli
allmant accepterad. Det rader en kamp mellan den formativa bedémningen och summativa
test som anvands for att bedoma elevers prestationer. Bade kvalitativa och kvantitativa studier
visar enligt rapporten att formativ bedomning kan vara en av de viktigaste atgarderna for att
na ett hogre larande/battre prestationer som man nagonsin studerat.

Rapporten tar &ven upp det faktum att det saknas forskning kring hur formativ bedémning
paverkar underpresterande elever eller kring klass, ras och genus. Man menar dock att det
finns flera fallstudier pa skolor dar elever har samre forutsattningar for skolan som visar pa att
formativ bedomning kan innebéra att eleverna gar fran att misslyckas till att prestera bra
under nagra ar. Rapporten tar ocksa upp hur formativ bedomning hjalper eleverna att skaffa
fardigheter i lara for larande (s.2):

e Placing emphasis on the process of teaching and learning, and actively involving
students in that process.

e Building students skills for peer- and self-assessment.

e Helping student understand their own learning, and develop appropriate strategies for
“learning to learn”.

Starten for formativ bedémning var enligt Clark (2011) idéer kring hur man kan erbjuda
feedback. Clark hanvisar till Hattie och Timperley (2007) och deras metastudie kring effekter
av olika slags feedback. Man upptackte stora effekter nar elever gavs formativ feedback och
samtidigt laga effekter kring feedback med berém, beloning eller straff. Clark menar att
feedback blir formativ nér elever ges instruktioner som ser till progression eller genomtankta
fragor som leder till bibehallen eller djupare diskussion. Att anvéanda sig av ett instruerande
tillvagagangssatt "closes the gap between their current level of understanding and the desired
learning goal” (s.162).

Feedback som endast ber eleven att forsoka igen eller tanka over sitt arbete innehaller enligt
Clark (2011) inte de kvalitéer som formativ feedback gor pa grund av det inte pa nagot satt
talar om for eleven hur eller varfor de behdver gora nagot. Darfor blir feedback formativ nar
elever:

a) Ar involverade i en process som fokuserar p& metakognitiva strategier som kan

anvandas till liknande problem pa olika nivaer och utformningar.
b) Far stod i sina forsok att tanka/reflektera kring sitt eget tankande.
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c) Forstar sambandet mellan sina tidigare prestationer, sin nuvarande forstaelse och
tydligt beskriven maluppfyllelse.
d) Erbjuds rollen som &gare Over sitt eget larande.

Nar elever forstar vart de ar pa vag, och utifran vilka kriterier lararen gor sina bedémningar,
paverkas deras larande positivt (Black & Wiliam, 1998; Dochy, Segers & Sluijsmans, 1999;
Hattie, 2009).

William askadliggor den formativa bedémningens karna genom att utga ifran de tre processer
som med utgangspunkt i Sadler (1989), ar centrala i den formativa beddmningen namligen:
Var skall jag/vad ar malet? Var ar jag nu? Hur ska jag komma till malet? | dessa tre processer
ar bade larare, kamrater och elever involverade.

Hattie och Timperley (2007) uppgav narmare bestamt att aterkoppling bor bidra till att minska
skillnaderna mellan nuvarande forstaelse och en larande mal (se dven Sadler, 1989). Feedback
bor fokusera pa uppgiftens prestanda, forsta processer eller myndighetsmetakognitiva
processer och bor svara pa tre fragor - "Vart ar jag pa vag?", "Hur ska jag?" och "Vart ska du
nu?"

Clark (2012) skriver om ett kompetensutvecklingsprojekt angaende formativ bedémning. Han
menar for att formativ bedémning ska bli framgangsrikt och for att eleverna ska lara sig om
sitt eget larande ar det viktigt att lararen fatt kontinuerlig fortbildning i metoder som bidrar till
att anpassa undervisningen till att mdéta elevernas behov. Detta stimmer vél éverens med
Black och William (1998) som menar att om formativ beddmning ska fa utrymme behover
lararen utveckla “adaptive expertise — short cycle adaptation of teaching to meet the needs of
the students being the key to formative assessment practice” (s.26)

Clark (2012) beskriver att larare hade stor tilltro till att formativ beddmning genom
instruktioner och feedback kan utveckla kompetenser for ett livslangt larande. Men nér lararna
ombads att redogora mer i detalj hur man anvande sig av formativ beddmning kunde de inte
gora det. Han betonar att vikten att som larare fa tid och fortbildning for att omsétta teori till
praktik.

Hur kan da undervisningen utformas for att bidra till en miljé som bjuder in till kommu-
nikation och samspel? Under féregaende rubrik namndes Boalers (2011) longitudinella studie,
utifran detta forskningsprojekt beskriver hon tre undervisningsmetoder for hur matematik-
amnet formedlas i skolan. Det traditionella, det kommunikativa och det projektbaserade
arbetssattet. Det traditionella beskrivs som vanligt forekommande i USA och England och
innebér att lararen gar igenom matematiska metoder vid tavlan varpa eleverna far agna sig at
enskild rakning i laroboken och lararen cirkulerar i klassrummet och hjélper till. Eleverna vars
undervisning ar traditionellt utformad uttryckte att matematik i deras dgon mest bestar av
regler. Enligt Boaler innebédr ett kommunikativt arbetssatt ofta att lararna samplanerar
undervisningen och eleverna far lara sig att uttrycka sig matematiskt pa olika sdtt som
exempelvis symboler, tabeller, grafer. | studien framkommer att elever som haft en
kommunikativ undervisning nadde ett hogre resultat i algebratester an de elever som haft en
traditionell undervisning. Kommunikationen mellan eleverna innebar en mojlighet till att
forklara for och resonera med varandra.

20



Det tredje arbetssattet som Boaler presenterar dr det projektinriktade, tillsammans med
doktorander hade hon en sommarskola dér tanken var att eleverna skulle anvénda sig av ett
flexibelt arbetssatt. Det innebar att genom samarbete forsoka losa storre komplicerade
problem. Det projektinriktade arbetssattet visade sig ocksa leda till battre resultat.

Undervisning som bygger pa ett problembaserat larande leder enligt Hattie (2009) till ett mer
meningsfullt larande och en djupare forstaelse. Det har tidigare namnts hur en kommunikativ
undervisning innebar mojligheter till att ta del av varandras tankar och resonemang och att
arbeta med problemldsning ligger i linje med det. Hattie menar att eleven far maojlighet till att
anvanda sig av och utveckla sina kunskaper. Dock &r det viktigt att skapa en la&randemiljo som
ger forutsattningar till ett sddant arbetssétt, elever maste fa chansen att resonera och
argumentera med varandra men det ar ocksa, enligt Sterner och Lundberg (2009), ytterst
viktigt att lararen har en central roll och leder undervisningen samt deltar i resonemang och
diskussioner. Enligt Hattie (2009) kan ett problembaserat arbetssétt ocksa avsloja vilka brister
elever har, om det handlar om missuppfattningar eller svarigheter. Sterner och Lundberg
(2009) ar inne pa samma sak och betonar att kompetens kring elevers larande, missupp-
fattningar och vanliga svarigheter i matematik ar oerhort viktig for lararen. Endast da kan man
individanpassa uppgifter och innehall for att mota eleven pa ett bra sétt.

Aven Malmer (1999) tar upp bade problembaserat larande och individanpassning, hon
beskriver hur viktigt det ar att eleverna far méjligheter till kommunikation och samspel samt
att det problembaserade larandet bidrar till en annan dimension av tdnkandet och en djupare
forstaelse. Ett undersokande arbetssatt och konkretisering av begrepp ar viktigt for elever med
svarigheter i matematik, det Okar deras chanser att na forstaelse kring abstrakta delar av
matematiken.

2.3.2 Matematiklyftet

Svenska elevers genomsnittliga resultat i matematik har sjunkit med 16 poéng jamfort med
2009 och med 31 poéng jamfort med 2003. Bada forandringarna ar statistiskt signifikanta. |
PISA 2003 var Sveriges matematikresultat signifikant hogre an genomsnittet for OECD
medan det nu ar signifikant lagre. Sveriges resultatnedgang sedan 2003 &r dessutom den stors-
ta uppmatta nedgangen av samtliga deltagande lander i PISA 2012. Fokus for PISA ar fragan
om i vilken grad 15-aringar som, snart avslutar den obligatoriska skolan, &r rustade att méta
framtiden.

Framtiden for dessa 15-aringar innehaller matematiska kunskaper i olika grad och i olika
former och dr nddvandiga i kommande arbetsliv, privatliv, utbildningar med mera. Det ar
darfor viktigt att ha en forstaelse for i vilken grad ungdomar som lamnar skolan &r forberedda
for att tillampa matematiska begrepp och principer for att kunna l6sa problem som de moter i
sitt dagliga liv. Matematiken i PISA handlar om situationer som eleverna kan tdnkas mota
under livet. Strévan &r att uppgifterna ska handla om verklighetsanpassade och realistiska si-
tuationer (PISA 2012, rapport 398).

Matematiklyftet ar den storsta fortbildningsinsatsen i ett enskilt skolamne nagonsin i Sverige.
Efter lasaret 2015/2016 kommer drygt 37 000 matematiklarare runt om i landet genomgatt
fortbildningen, detta innebér 81 procent av alla matematiklarare. Matematiklyftet &r dédrmed
den storsta satsningen nagonsin pa kollegialt larande i Sverige. Syftet med Matematiklyftet ar
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enligt Skolverket att utveckla matematikundervisningen och vénda den negativa kunskaps-
utvecklingen.

Fortbildningen skulle kunna ségas ha sin utgangspunkt i det sociokulturella perspektivet da
matematiklyftet till stor del handlar om kommunikation och larande i samspel med andra.
Enligt S&ljo (2014) &r larande en konsekvens av ménskliga handlingar, darfor &r det viktigt att
titta pd omgivningen och de resurser som finns tillgangliga vid larotillfallet. Vygotsky menar
enligt Brodin och Lindstrand (2007) att den vuxne har en viktig roll i att organisera miljon.
Barnet far stod av den vuxne i sin utveckling. Larandet &r en social process och inlarning
kommer till stdnd i samverkan med andra. Man skall hitta en vag att tillgodose kravet pa
individualisering samt att man utnyttjar och utgar fran gemenskapen i klassen.

2.3.2.1 Matematiklyftets bakgrund och bakomliggande faktorer

| ett betdankande fran Matematikdelegationen (SOU 2004:97) namns att man i slutet pa 2003
tog ett beslut om att ta fram en handlingsplan med forslag till atgarder for att 6ka intresset och
forandra attityder till matematikdmnet samt utveckla matematikundervisningen. Rapporten
fick namnet "Att lyfta matematiken — intresse, larande, kompetens™ och nagra bakomliggande
faktorer lyfts fram. Maluppfyllelsen i matematik var for lag och manga elever nadde inte
betyget Godkand och rapporter fran landets hogskolor visade pa en stor spridning bland de
studerandes forkunskaper. Delegationens underlag pekade ocksa pa fallande siffror angaende
intresset for matematik vilket i forlangningen hade paverkan pa de naturvetenskapliga
utbildningarna.

| rapporten lyftes framforallt att tillgangen pa utbildade larare i matematik behovde 6ka samt
att de behovde hogre kompetens bade vad galler hogskoleutbildning i matematik samt i
didaktiskt. Undervisningen var till stor del laromedelsstyrd och det fanns ett stort behov av att
bryta dessa traditioner. En positiv faktor var att man ansag lararkaren som positivt installd till
fortbildning. Man konstaterade vidare att stora forandringar géallande matematikdmnets inne-
hall och malséttningar inte hade utvecklats tillfredsstallande da det inte foljts av nationella
eller lokala initiativ.

Delegationens arbete resulterade i nagra principiella stallningstaganden som ligger till grund
for handlingsplanen:
e Beakta sarskilt barns tidiga méte med matematik
e Erbjud meningsfull matematik for alla
Satsa pa lararna
Uppmuntra variation
Stark samarbetet mellan utbildningsaktorerna
Uppmaéarksamma matematikens roll och betydelse
Stod och samordna alla goda krafter

| ett regeringsbeslut (1:44) fran mars 2012 star det att regeringen uppdrar at Statens skolverk
att svara for genomforandet av fortbildning av matematikldrare i matematikdidaktik och for
att ge dem professionellt stéd genom handledare. Syftet med fortbildningsinsatsen ar att 6ka
elevers maluppfyllelse i matematik. Uppdraget riktar sig till matematiklarare, inklusive mate-
matikhandledare och rektorer inom skolvasendet utom forskolan, forskoleklassen och fritids-
hemmet.
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Enligt samma beslut ansvarar Skolverket dven for att skapa den webbaserade plattform som
anvants i Matematiklyftet. Plattformen ska innehalla relevant stodmaterial i form av
exempelvis olika matematikdidaktiska moduler och allt material ska utga fran relevant forsk-
ning, aktuella laroplaner samt analyser av de svenska resultaten i de senaste internationella
undersokningarna Trends in International Mathematics and Science Study (TIMSS) och
Programme for International Student Assessment (PISA).

I dokumentet hénvisas till vikten av goda kunskaper i matematik, grundlaggande kunskaper
beskrivs som viktigt ur medborgarsynpunkt och utévande av matematik oavsett niva, det
bidrar till olika fardigheter som logiskt tankande, abstraktionsformaga samt kommunikations-
och problemldsningsférmaga.

Regeringen hanvisar ocksa att Skolverket ska samrada med de universitet och hogskolor som
anordnar grund- och amneslararutbildningar i matematik. Skolverket ska dven samarbete med
andra organisationer och myndigheter som ber0rs av uppdraget samt Institutet for
Arbetsmarknads- och utbildningspolitisk utvérdering (IFAU).

Regeringsbeslutet hanvisar till en rad olika rapporter, bland annat IFAU:s forskningséversikt
om utbildningspolitik (2010:13) d&r &ndrade undervisningsformer ndmns som en trolig orsak
till att elevers resultat i matematik har forsamrats sedan 1990-talet. | rapporten menar man att
de forandrade undervisningsformerna inneburit att lararen i mindre utstrackning har lett un-
dervisningen vilket &dven bekrdftas av Statens skolinspektions kvalitetsgranskning av
matematik i grundskolan (2009:1) som lyfter fram hur matematik i hogre utstrdckning &n
ovriga @mnen kommit att préglas av Ovningar dar den ldrarledda undervisningen varit
bristfallig. Med for mycket fokus pa det enskilda raknandet blir resultatet att det brister i
handledning och aterkoppling fran larare vilket papekades i ett betankande fran Mate-
matikdelegationen redan 2004 (SOU 2004:97).

| en ESO-rapport (Expertgruppen for Studier i Offentlig ekonomi, 2011:8), "Att lara av de
basta”, beskrivs den svenska skolan i ett internationellt perspektiv som i manga andra studier.
Man lyfter fram det kollegiala larandet mellan l&rare och ett extern expertstod som effektiva
metoder for att forbattra kunskapsresultaten och som en framgangsrik modell for att fortbilda
larare. | regeringsbeslutet framgar att detta till stor del ligger till grund for att Matematiklyftet
baseras pa kollegialt larande med professionellt stod av matematikhandledare.

Aven enligt Svensk forfattningssamling (SFS 2012:161) och Statens skolverks forfattnings-
samling (2013:4) redogors for kraven pa matematikhandledarna i Matematiklyftet. Det star
tydligt hur Matematiklyftet ska utformas och genomforas.

Avslutningsvis bor det namnas att man i regeringsbeslutet aven ser till rektors férmaga,
kunskaper och forutsattningar att fungera som pedagogisk ledare och att kunna leda en
utveckling av undervisning. | Skolinspektionens kvalitetsgranskning av rektors ledarskap
(Rapport 2012:1) anges behov av att forstarka det pedagogiska ledarskapet vilket kan ses som
en bakgrund till varfor aven rektorer innefattas som en del av satsningen pa Matematiklyftet.
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2.3.2.2 Matematiklyftets utformning

Matematiklyftet ar en fortbildning i didaktik for larare som undervisar i matematik. Syftet ar
att starka och utveckla kvaliteten i undervisningen och pa sa satt oka elevernas malupp-
fyllelse. Fortbildningen sker genom kollegialt larande. Den ager rum lokalt pa skolorna och &r
tatt knuten till lararnas ordinarie undervisning. Det didaktiska stddmaterialet till fortbild-
ningen ar tillgangligt pa skolverkets websida, Larportalen for matematik. Det presenteras i
form av moduler och innehaller texter, filmer, diskussionsfragor och forslag pa aktiviteter.
Utgangspunkterna ar laro-, kurs- och amnesplaner. Materialet bygger pa forskning om larande
i matematik och pa analyser av svenska elevers resultat i nationella och internationella
undersokningar.

Matematiklyftet ar uppbyggt av atta moduler, dessa bestar av problemldsning, taluppfattning,
algebra, geometri, sannolikhet och statistik, samband och férandring, matematikundervisning
med IKT samt sprak i matematik. Varje modul tar en termin att genomftra och bestar av atta
delar, som i sin tur ar indelad i moment A-D, detta ar instruktioner om hur lararna ska arbeta
med innehallet:

Moment A — individuell forberedelse

Ldasa ett antal texter om aktuell forskning.

Moment B — kollegialt arbete

Diskutera last innehall tillsammans med handledaren, darefter planeras en lektion eller annan
aktivitet som ska genomforas i varje deltagares undervisningsgrupp.

Moment C — aktivitet

Genomfora aktiviteten under en lektion i egen undervisningsgrupp. Aven auskultation tas upp
som férslag om det finns mojlighet.

Moment D — gemensam uppfdljning

Tillsammans diskuteras och reflekteras dver den genomforda aktiviteten/lektionen. Vad gick
bra, mindre bra och vad kan forbattras? En sammanfattning gors pa den aktuella delen.

Det &r det kollegiala larandet som ar basen genom hela fortbildningen. | grupper diskuterar
lararna undervisningssituationer och didaktiska fragor, de lyfter upp problem och svarigheter
genom att Kkritiskt granska andras och sitt eget arbete och i gruppen finns en handledare som
fungerar som stéd. Det ar huvudmannen som utser matematikhandledarna. Handledarna ar
larare i matematik som har genomgatt en sarskild handledarutbildning inom Matematiklyftet.
Det ar rektorerna som skapar forutsattningar och féljer upp. Skolverket erbjuder varje rektor
en sarskild utbildning, detta for att stodja och inspirera sa att de aktivt kan bidra till Mate-
matiklyftets genomfdrande. Rektorns roll under och efter fortbildningen ar att synliggéra och
félja upp matematikundervisningens kvalitet samt tillsammans med lararna fortsatta utveckla
undervisningen utifran lokala behov (Skolverket, 2015).

For att ett projekt av Matematiklyftets karaktér ska ge effekt i skolans verksamhet &r det av-
gOrande att det for larare och rektorer finns en larandemiljo dar relevanta kunskaper efter-
fragas, anvands och utvecklas (Lagergren & Palm, 2012).

Centralt i matematiklyftet ar ocksa problemldsning och formativ bedémning. Problemldsning
har en sarstallning i matematikundervisningen. | Lgrll ar problemlésning framskriven bade
som en formaga och som ett centralt innehall genom vilket alla formagor kan utvecklas, inte
enbart formagan att l6sa problem. Problemlésning ar saledes bade mal och medel i mate-
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matikundervisningen. Att undervisa genom problemldsning i syfte att lyfta alla formagor och
att gora det pa ett sétt sa att alla elever blir delaktiga, utmanas, utvecklas och bidrar till
varandras larande &r en stor pedagogisk utmaning som inrymmer stora moéjligheter.

Sammanfattningsvis gar det att se likheter i teorier for verksamhets- och skolutveckling och
hur man tadnkt genomféra fortbildningsinsatsen Matematiklyftet. Double loop-strategien
(Argyris och Schon, 1996), systemtankandet (Senge, 1995) samt det forstaelseinriktade 1a-
randet (Scherp, 2003) ser till bakomliggande faktorer infor ett utvecklingsarbete, man soker
inte de enkla och snabba lésningarna utan analyserar forst vilka behov som finns. Som
tidigare namnts sa kan de beskrivas som reflekterande da man dven ifragasatter sitt eget
tankande och handlande vilket innebar storre mojligheter till bestdende férandringar.
Matematiklyftet ska ocksa tydligt anvanda det kollegiala larandet som medel for lararnas
utveckling vilket stimmer vél 6verens med Larssons (2004) teori kring det organisatoriska
larandet.
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3 Syfte och fragestéllningar

Studiens syfte ar att belysa forutsattningarna for langsiktiga effekter av Matematiklyftet, med
fokus pa alla elevers mojligheter att na kunskapskraven.

Detta gors genom att dels belysa hur fortbildningsinsatsen Matematiklyftet paverkat utform-
ningen av undervisning i matematik for de larare som deltagit i insatsen, och dels genom att
belysa sadana faktorer som ar avgorande for att effekterna ska ge avtryck i den fortsatta
verksamheten pa skolan och darigenom bli bestaende.

Studien genomfdrs genom att undersoka larares och rektorers uppfattningar om fortbild-
ningens effekter pa larares kompetens och pa matematikundervisningens genomforande.
Dessutom undersoks larares uppfattningar om nodvandiga forutsattningar pa organisations-
niva for att effekterna ska bli bestdende, samt rektorers syn pa vilka forutsattningar de be-
hover skapa.

De fragestallningar som studien soker svar pa ar:

1. Vilka ar larares uppfattningar om fortbildningsinsatsen Matematiklyftets effekter pa
deras kompetens och pa matematikundervisningens genomforande, med fokus
pa alla elevers mojligheter att na kunskapskraven?

2. Vilka ar rektorers uppfattningar om fortbildningsinsatsen Matematiklyftets effekter
pa matematikundervisningens genomfoérande, med fokus pa alla elevers majligheter
att na kunskapskraven?

3. Vilka &r larares uppfattningar om nddvéandiga forutsattningar pa organisationsniva
for att effekterna ska bli bestaende?

4.  Vilka forutsattningar uppfattar rektorer att de behdver skapa for att effekterna ska bli
bestdende?
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4 Metodologi

| nedanstaende avsnitt behandlas studiens teoretiska utgangspunkter, fallstudien med inslag av
fenomenologi och hermeneutik som forskningsansats. Darefter presenteras hur studien
metodologiskt har genomforts.

4.1 Teoretiska utgangspunkter

Inledningsvis presenteras de teoretiska ramarna for en fallstudie och darefter teorier inom
kvalitativ forskning samt fenomenologi och hermeneutik.

4.1.1 Forskningsansats — fallstudie

Valet av metod satter enligt Kvale och Brinkman (2014) ramarna for studien och styr darmed
vad man kan komma fram till. Nar en forskare vill undersoka en fraga pa djupet och fa en
forklaring pa en komplex situation ar det enligt Denscombe (2000) lampligt att anvéanda sig av
en fallstudie. Malsattningen med en fallstudie &r att belysa det generella genom att titta pa det
enskilda. Han menar vidare att fallstudiens starka sidor &r att den tillater flera metoder beroen-
de pa omstandigheterna och de speciella krav som situationen kraver. Fallstudien har ett holis-
tiskt synsatt och den betonar relationer och processer. Undersokningens utgangspunkt finns i
en naturlig miljo som existerar bade fore och efter undersokningen. Den stora fordelen med
en fallstudie enligt Bell (2000) &r att forskaren kan koncentrera sig pa en speciell handelse
eller foreteelse for att fa fram de faktorer som inverkar pa foreteelsen i fraga. Varje organi-
sation har egenskaper som ar gemensamma med andra organisationer, men kan ocksa uppvisa
drag som ar unika. Fallstudien belyser dessa drag och egenskaper och visar hur de paverkar
genomforandet av idéer i ett system eller hur de paverkar organisationens satt att fungera.

Fallstudien ar forankrad i verkliga situationer enligt Merriam (1994), det innebér att fore-
teelsen resulterar i en rikhaltig holistisk redogdrelse. Forfattaren menar vidare att en forskare
véljer fallstudien som metod for att skaffa sig djupgaende insikter om en viss situation och
hur de inblandade personerna tolkar denna. Fokus ligger pa process snarare dn pa resultat, pa
kontext snarare an pa specifika variabler och pa att upptacka snarare dn pa att bevisa. Hon
menar vidare att fallstudien ar deskriptiv vilket innebér att man studerar skeenden eller fore-
teelser vilket leder till upptackter av nya relationer och begrepp samt en ny forstaelse. Fall-
studien grundar sig pa induktiva resonemang, generalisering, begrepp och hypoteser uppstar
ur den information man har tillgang till. Fallstudiens styrka ar dess formaga att hantera manga
olika typer av empiriskt material, t.ex. artefakter, dokument, intervjuer och observationer.

Det finns dock nackdelar med en fallstudie menar Denscombe (2000) han tar upp att fall-
studien ar kanslig for kritik nar det galler trovardigheten i de generaliseringar som gaérs utifran
dess resultat. For att forhindra denna misstanksamhet maste forskaren Gppet visa hur fallet
liknar eller kontrasterar mot andra av samma typ.

Att utgd fran fallstudien som forskningsmetod stammer vél 6verens med studiens syfte och
forskningsfragor. VVar ambition ar att tolka och forsta respondenternas upplevelser om arbets-
satten som Matematiklyftet foresprakar framjar undervisningen i matematik och darmed kun-
skapsinlarningen for alla elever.
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4.1.2 Kvalitativ och kvantitativ forskning

Fallstudien ar ett exempel pa kvalitativ forskning vilken befinner sig inom ett hermeneutiskt
eller etnografiskt paradigm och innebér analys av lagt strukturerade data, exempelvis inter-
vjuer och enkéater med Oppna svar. Kvalitativ forskning syftar till att skapa fordjupad for-
staelse for attityder och idéer snarare an att kartlagga vad som beslutas, gors och sags eller
vad som &r ett optimalt beslut. (Kvale & Brinkman, 2014).

Datainsamling kan enligt Stukat (2014) ske med hjélp av tva olika metoder, den kvalitativa
eller den kvantitativa metoden. | planeringsstadiet &r det avgorande att man later valet av
metod styras av syftet och de forskningsfragor man vill fa svar pa. Den kvalitativa metoden
anvands om man vill utforska och beskriva olika fenomen inom ett omrade, den ger méjlighet
att ga pa djupet och omfattar farre respondenter. Den kvalitativa forskningen anvander meto-
der med vetenskapsteoretisk grund i t.ex. fenomenologi, hermeneutik och etnografi. Den
kvalitativa forskningen gar ut pa att beskriva, gestalta och karaktarisera nagot.

Den kvalitativa studien genomfdrs enligt Merriam (1994) i form av intervju eller observation
eller bada tillsammans. En kvalitativ studie innebér att man kan soka svar pa fragor som
handlar om respondenternas uppfattningar eller upplevelser. Den kvalitativa forskaren &r
intresserad av hur manniskor skapar mening i sina liv, vad de upplever samt hur de tolkar.
Inom den kvalitativa forskningen stravar man efter att forstd hur alla komponenterna
samverkar for att bilda en helhet.

Enligt Stukat (2014) har kvantitativa studier sin bakgrund inom naturvetenskapen och
empiriskt kvantifierbara och objektiva matningar. En stor mangd data samlas in for att
analyseras. Syftet med analysen &r att upptdcka monster eller lagbundenheter som kan
generaliseras. Det innebar att mangden data ar tillrackligt stor for att kunna galla fler &n den
grupp man undersoker. Stukat menar att metoderna ska vara objektiva och kvantifierbara och
exempel pa metoder ar “standardiserade tester, strukturerade enkater eller intervjuer,
observationer enligt sarskilt registreringsschema eller kontrollerade experiment” (s. 35).

4.1.3 Fenomenologi

Den kvalitativa forskningen har ofta sin grund i hermeneutik och fenomenologi, den gar mer
pa djupet och forsoker beskriva hur, vad och varfor saker och ting sker. Forskaren vill skapa
en djupare forstaelse for bakomliggande orsaker och mekanismer till det fenomen eller den
handelse som studeras, tolkningen sker utifran kontext och sammanhang.

Livsvéarlden beskrivs enligt Bengtsson (2012) som den varld vi lever i tillsammans med andra
maéanniskor, denna vérld ar social och historisk. Varlden vi manniskor lever i &r subjektiv och
upplevs alltid i relation till nagot. Kroppen &r utgangspunkten for vart liv i vérlden, subjektet
ar var tillgang till véarlden. Méanniskan har skapat foremalen och organiserar livet genom att
information &verfors muntligt mellan méanniskorna, manniskan star i ett kommunikativt
forhallande till varandra. Bengtsson menar att livsvarlden ar uppdelad och komplex och bestar
av skilda egenskaper och egenskapstyper som inte kan reduceras. Om vi forandras, férandras
livsvarlden och omvént om livsvérlden férandras, forandras vi.

Fenomenologin beskrivs enligt Lindholm (2007) som en metod och inte en lara och den bestar
av tva delar, den fenomenologiska vandningen mot sakerna sjalva och kravet pa féljsamhet.
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Ett annat ord for detta kan enligt Lindholm vara forhallningssatt. Fenomenologiska under-
sokningar skall inte styras av regler, utan skall styras av sakerna sjalva.

Ontologin inom fenomenologin handlar om livsvarlden, den erfarbara verklighet i vilken
manniskan lever, kroppen och sjalen ses som en enhet vilket skiljer sig fran den, inom
positivismen, dualistiska utgangspunkten. Det innebar att det ar viktigt att se till allt i
manniskans vérld och inte bara den objektiva naturen. Bengtsson (2012) beskriver det som att
alla objekt i var varld ses som fenomen och kan vara tankar, upplevelser eller erfarenheter.
Vill vi veta nagot maste man inom fenomenologin ga till sakerna sjélva, man maste vanda sig
mot dem och visa foljsamhet. Det som utmarker epistemologin inom fenomenologin &r att
man utgar fran ett forsta-persons-perspektiv samt synen pa manniskan och formagan att tanka.
Det innebéar en persons egen vilja och formaga till att styra sin egen utveckling. Som forskare
ar det viktigt att veta vilken kunskap man soker, vilket perspektiv och teoretisk referensram
man utgar fran.

4.1.4 Hermeneutik

| en pedagogisk livsvarldsansats kan hermeneutiken enligt Bengtsson (2012) fungera bade
som insamlings- och bearbetningsmetod da man vill na kunskap om en annan manniskas
livsvarld. For forskaren handlar det om moéten med andra manniskors varldar, men med ut-
gangspunkt i forskarens egen livsvarld.

Tolkning &r ett centralt begrepp inom hermeneutiken, Odman (2007) menar att i borjan av en
process har man ingen helhetsbild, utan man forsoker da forsta och tolka de olika utvalda
delarna for att skapa en helhet. Odman menar vidare att det rader ett 6msesidigt forhallande
mellan del och helhet, vilket kan beskrivas som den hermeneutiska cirkeln. Som forskare
vandrar man mellan del och helhet och fran helhet till del. Meningen hos en av delarna kan
endast forstas om den satts i samband med helheten. Det &r svart att i den hermeneutiska cir-
keln beskriva den dppna processen, som innebér stora svangningar mellan del och helhet eller
forstaelsedimensionen.

Allt oftare nd&mns den hermeneutiska spiralen som ett alternativ till cirkeln. Skillnaden blir att
man tillfor en amplitud som medfor att forstaelseprocessen kan variera, eftersom den om-
definierar sig sjélv i riktning mot storre bredd och precisering. Ett k&nnetecken for spiralen ar
att forstaelsehorisonten forandras i harmoni med forandringar i kunskapsprocessen, vilket inte
ar fallet med den hermeneutiska cirkeln.

Hermeneutisk meningstolkning innebdr enligt Kvale och Brinkman (2014) att meningen i
innehallet tolkas genom en dialektisk process mellan helhet och utvalda delar i det empiriska
materialet. Dialektiken mellan helhet och utvalda teman innebér att forskaren kan na en for-
djupad forstaelse av innehallet. Kvale och Brinkman for fram vikten av att fa olika for-
staelsehorisonter att motas och forenas. Hermeneutiken handlar idag om nagot allméan-
manskligt, att tolka och forsta och innebér ett nytt sétt definiera metoder for att narma sig ett
problem.

Fenomenologisk hermeneutik kan enligt Ahlberg (2009) anvandas for att forstd manniskor
och for att na kunskap om deras olika livssituationer. Ahlberg hanvisar till Heidegger som
menar for att erhalla kunskap om manniskors livsvarld maste tolkning tillampas. Hon menar
vidare att “I forsoket att betrakta varlden pa ett nytt satt inryms aven ramarna for det tidigare
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betraktandet, nagot som med hermeneutisk terminologi brukar bendmnas forforstaelse”
(s.259). Vidare beskriver Ahlberg det som ett fruktbart satt att fanga manniskors ambition att
leva upp till de krav som omgivningen stéller pa dem.

For forskaren ar det viktigt att tanka pa vad forforstaelsen har for betydelse. Odman (2007)
menar att “nar det géller foreteelser vi stoter pa ofta eller dagligen har vi alltsa utvecklat en
forforstaelse som gor att vi inte behover lagga ner nagon moda pa tolkningsarbetet™ (s. 58).

Sammanfattningsvis sa har var kvalitativa studie fallstudien som forskningsansats med inslag
av fenomenologi och hermeneutik.

4.2 Metodologiska utgangspunkter

4.2.1 Metodval
Genom att studera metodlitteratur kom vi fram till att genomféra en kvalitativ studie med
fallstudien som ansats och inslag av fenomenologi och hermeneutik.

Vart metodval baserades pa syfte och forskningsfragor samt vald forskningsansats. Syftet med
studien &r att tolka och forsta hur respondenterna upplever de arbetssétt som Matematiklyftet
foresprakar framjar undervisningen och darmed kunskapsinlarningen i matematik for alla
elever, det vill séga dven for de elever som vanligtvis &r i behov av stodinsatser av olika slag.
For att undersoka detta har empirin samlats in genom kvalitativa semistrukturerade intervjuer,
vilka vi sedan tolkat utifran ett hermeneutiskt forhallningssatt. Intervjuerna utgick ifran en
lista med fardiga fragor, fragorna kunde under intervjuns gang stéllas i den ordning som
passade bést. Den kvalitativa intervjun ar en anvandbar metod nér syftet &r att undersotka per-
soners erfarenheter och asikter. Att anvanda sig av semistrukturerade intervjuer okar mojlig-
heten for den intervjuade att utveckla sina svar, detta kan ge nya tankar till undersékningen.
Vi hade dven mojlighet att avlasa respondenten i form av mimik, tonfall och pauser. Det rader
ett samspel mellan respondenten och intervjuaren, om intervjuaren har ett personligt engage-
mang och intresse for amnet samt deltar aktivt i samtalet kan avstandet minska till re-
spondenten (Denscombe, 2000; Stukat, 2014).

Den kvalitativa semistrukturerade intervjun soker enligt Kvale och Brinkmann (2014) teman i
den levda vardagsvarlden ur respondentens eget perspektiv. Intervjun forsoker fa beskriv-
ningar av respondentens levda vérld utifran tolkning av innebdrden av beskrivna fenomen.
Den kvalitativa intervjun kénnetecknas av att den &r relativt 16st strukturerad och éppen. Den
semistrukturerade intervjun liknar ett vardagssamtal vilket ger mojlighet att stélla foljdfragor,
men som professionell intervju har den ett syfte och en viss teknik. Intervjun genomfors enligt
en intervjuguide med fokus pa vissa teman och forslag pa fragor. Styrkan i intervjusamtalet i
en kvalitativ intervju ar att det kan fanga en mangd olika personers uppfattningar eller
upplevelser av ett fenomen eller ett &mne, och ge bild av en mangsidig och kontroversiell
mansklig varld (Kvale & Brinkmann, 2014).

| vissa fall kan det, enligt Trost (1997), vara en fordel att vara tva intervjuare da det mojliggor
en battre intervju med storre informationsmangd och forstaelse. Trost betonar dock vikten av
att vara samspelta samt att det finns en risk att respondenten kan kanna sig underlagsen, men
att det dven kan innebdra en fordel innan man hunnit bygga upp ett fortroende.
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4.2.2 Urval

Undersdkningen genomférdes i en kommun som arbetat med Skolverkets fortbildningsinsats
Matematiklyftet under hostterminen 2013 och varterminen 2014. Sex av kommunens skolor
valdes ut, tvd av skolorna ar storre an de Ovriga. Vi intervjuade fem rektorer och sex
matematiklarare. Kriteriet vid urval av matematikléarare var att de var behoriga lérare i
matematik och att de undervisade i ar 6-9 pa grundskolan samt att de hade genomgatt Skol-
verkets Matematiklyft.

Oavsett storleken pa en undersékning bér man enligt Bell (2000) alltid strava efter att fa ett sa
representativit urval som mojligt. Ett slumpmassigt urval innebé&r en lika stor sannolikhet for
deltagande for alla aktuella respondenter. Var avgransade grupp innebar dock relativt sma
mojligheter till att exempelvis anvanda stickprov i olika subgrupper. Detta pa grund av att
antalet larare pa varje skola som bade ar behoriga och undervisar i ar 6-9 samt har genomgatt
Matematiklyftet &r begransat.

Vart syfte med studien &r att undersoka larares och rektorers uppfattningar om fortbildningens
effekter pa matematikundervisningen, samt uppfattningar om nodvandiga forutséttningar for
bestaende effekter. Vi ska inte jamfora lararnas uppfattningar med varandra, ej heller rekto-
rernas uppfattningar med varandra. Darfor ansag vi att vare sig kon, alder eller antal ar som
larare var betydelsefullt for studien, daremot ska alla larare vara behoériga matematiklarare
samt genomgatt Matematiklyftet. Vi bad darfor rektor pa respektive skola att vélja respon-
dent. Detta forfarande underlattade for oss att genomfora vara intervjuer samt minimerade
bortfall. Det finns dock alltid en risk att vissa respondenter faller ifran, eller att inte alla
intervjuer ger tillrackligt med underlag for vidare forskningsarbete. Vart mal var att ge-
nomfdra sju lararintervjuer sam sju rektorsintervjuer pa sju av kommunens skolor. | slutdandan
blev det sex lararintervjuer samt fem rektorsintervjuer. Pa en av skolorna fanns det ingen
larare som genomgatt Matematiklyftet, det var da inte heller relevant att intervjua rektorn. Pa
en av skolorna hade rektorn inte tid for en intervju, vi intervjuade daremot lararen pa skolan.
Trost (1997) rekommenderar fyra till fem intervjuer och betonar att materialet kan bli
odverblickbart vid flera, samt att det ar viktigare att intervjuerna ar val genomférda an manga
i antal.

4.2.3 Genomfédrande

Vi forberedde vara intervjuer genom att formulera frageguider, en for larare och en for
rektorer (Bilaga 1). Frageguiden ska, enligt Trost (1997), innehalla stora frageomraden och
forhallandevis fa, intervjuaren maste latt komma ihdg alla frageomraden. Det galler att
forsoka forsta den intervjuades bevekelsegrunder, kéanslor, sétt att tanka och satt att handla
eller bete sig. Var frageguide bygger pa studiens syfte och fragestallningar, den &r indelad i
fyra huvudteman (Kvale & Brinkman, 2014):

Ett missivbrev skickades via E-post (Bilaga 2) till de aktuella skolornas rektorer. | detta
utskick presenterade vi oss samt informerade om studiens syfte. | brevet framgick att vi ville
genomfora intervjuer med rektor samt nagon behorig matematiklarare som genomgatt
skolverkets Matematiklyft och som undervisar i ar 6-9. Vi informerade dven att intervjun tar
cirka 30-45 min, samt att intervjun ar konfidentiell vilket innebdr att vi inte kommer att réja
namn eller arbetsplats. Tid och plats bokades via telefon och E-post nar vi hade namn pa de
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larare som blivit utvalda, &ven rektorsintervjuerna bokades in via telefon och E-post. |
samband med detta bad vi respondenterna ordna ett ostért rum pa sin arbetsplats for intervjun.
Det kan enligt Denscombe (2000) vara enklare att fa till stand en dverenskommelse om en
intervju om man kontaktar den tilltankte intervjupersonen i forvag. Det blir da lattare att
faststalla en tidpunkt for intervjun som passar bada parter, dven lokalen maste beaktas. Aven
Kvale och Brinkmann (2014) menar att det ar viktigt att intervjupersonerna far valja plats for
att de ska kanna sig trygga och avslappnade for att kunna medverka fullt ut. Placeringen i
intervjulokalen ar enligt Denscombe (2000) viktig for interaktionen mellan forskare och
respondent, han menar vidare att placeringen kan ha en viktig betydelse, vid personliga
intervjuer bor forskaren forsoka se till att de bada parterna placeras i 90 graders vinkel intill
varandra” (s. 143). Denna placering tillater 6gonkontakt, men utan den kénsla av kon-
frontation som l&tt uppstar om man sitter mitt emot varandra. Detta forsokte vi tanka pa nar vi
genomforde vara intervjuer.

Intervjuerna genomfordes i slutet av februari 2015 och cirka tva manader framat. For att
intervjuerna skulle bli sa likvardiga som mojligt genomforde vi alla intervjuer tillsammans.
Trost (1997) menar att det kan ge ett gott stod att vara tvd om man ar samspelta, vanligtvis ger
det en battre intervju med storre informationsmangd och forstdelse an om en skulle
genomfora intervjun. Aven Stukat (2014) menar att det kan finnas skal till att tva personer
genomfor en intervju, tva personer kan upptacka mer an vad en person gor. Risken kan dock
vara att respondenten kanner sig i underlage.

Det kan var en fordel att genomfora en intervju pa respondentens hemmaplan (Stukat, 2014),
platsen ska vara trygg och ostord. Darfor genomfordes alla intervjuer pa respondentens egen
arbetsplats och de hade sjélva valt rum. Vid varje intervju presenterade vi o0ss sjélva, syftet
med var studie samt vilka fragestallningar vi ville fa belysta genom intervjun. Intervjuerna
dokumenterades med ljudupptagning via tva stycken I-pad samt faltanteckningar. Utrust-
ningen kontrollerades noggrant fore varje intervju, enligt Stukat ar det mycket viktigt att géra
detta sa att ingen intervju gar forlorad. Innan vi borjade intervjun tillfragades respondenten
om vi fick spela in samtalet, vi forklarade att det blir enklare for oss att bearbeta vart empi-
riska material. Denscombe (2000) menar att ljudupptagning vid en intervju erbjuder en
permanent och fullstandig dokumentation, dock fangar den enbart in det talade ordet, gester
och mimik kan ga forlorade. Faltanteckningar kan innehalla information som galler kontexten
runt intervjulokalen, klimatet och atmosfaren under intervjun, ledtradar om intentioner bakom
pastaenden och kommentarer betraffande den ickeverbala kommunikationen, ifall den anses
vara relevant for intervjun. Kvale & Brinkmann (2014) menar att det kan vara en fordel med
ljudupptagning, eftersom intervjuaren kan koncentrera sig pa vad respondenten sager samt att
formulera foljdfragor.

Som stod under vara intervjuer hade vi var frageguide att utga ifran. Det var en lugn och
behaglig stamning under alla intervjuer, vi upplevde att respondenterna var uppriktiga och
arliga med sina synpunkter. Vi hade uppgett att varje intervju skulle ta mellan 30-45 minuter
vilket stamde valdigt bra.

Det tog mycket langre tid &n vi tankt oss att genomfora alla intervjuer. Det var svart att fa till
lararintervju och rektorsintervju eftervarandra, detta medforde att vi fick besoka varje skola
tva ganger. For att ha en mojlighet att transkribera alla intervjuerna ordagrant, delade vi upp
dem mellan oss, trots detta var transkriberingen av intervjuerna valdigt tidsddande (Stukat,
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2014). Varje intervju tog ungefar 4 timmar att transkribera vilket blir en total arbetstid pa
drygt 40 timmar, varje transkriberad intervju blev mellan 6-8 sidor, detta innebar att vi hade
narmare 80 sidor att bearbeta.

4.2.4 Analys och tolkning av det empiriska materialet

Efter varje genomférd intervju lyssnade vi till ljudupptagningen och varje intervju
transkriberades i sin helhet i anslutning till intervjutillfallet. Enligt Trost (1997) medf6r detta
att all intervjudata far samma struktur och blir lattare att analysera. Stukat (2014) patalar att
transkribering av en intervju ar tidsddande och att det kan bli manga sidor. Han uppskattar att
en timmes intervju tar nagonstans mellan 3-5 timmar att skriva ut. De inspelade ljudfilerna
lades in pa datorn och spelades upp med VLC Media Player, for att underlatta utskriften
kunde vi spela upp ljudfilen i reducerad hastighet. Av sakerhetsskal lade bada tva in alla
intervjuerna i varsin dator, det &r latt hant att nagot kan raderas. For att spara tid delade vi upp
genomforda intervjuer mellan oss, intervjuerna transkriberades dérefter ordagrant. Det
renskrivna materialet lastes igenom flera ganger av oss bada.

Som analysmetod har vi anvant oss av meningskoncentrat som enligt Kvale och Brinkman
(2014) ar en sammandragning av meningen i ett intervjuuttalande till kortare formuleringar
som vanligen haller sig kvar pa intervjupersonens sprak- och forstaelseniva. Malet &r inte att
beskriva enskilda fenomen utan mer att forsoka hitta gemensamma teman. Detta arbete
utforde vi tillsammans, vi hade da mojlighet att tillsammans reflektera och fundera.

Metoden bestar av fem steg (Kvale & Brinkman, 2014).

1. Hela intervjun lastes igenom flera ganger for att fa en kansla av helhet.

2. De naturliga "meningsenheterna” i texten faststalldes pa det satt som respondenterna
uttryckte det. Darefter skalades ovasentliga delar i texten bort.

3. De teman som dominerade en naturlig meningsenhet formulerades sa enkelt som mgjligt
och uttalanden tematiserades utifran respondenternas synvinkel sa som vi uppfattat det.

4. Fragor stalldes till meningsenheterna utifran undersékningens specifika syfte.

5. Till sist kndts hela intervjun ihop till korta meningsenheter.

All empiri bearbetades via dator. Varje respondent tilldelades en féarg och en bokstav A-F.
Meningsenheterna klipptes darefter ut och sorterades in under de teman vi anvént i var frage-
guide. Slutligen skrevs resultatet ihop och exemplifierades med citat.

4.2.5 Studiens giltighet

Vi valde att genomféra alla intervjuerna gemensamt, detta for att sékerhetsstalla studiens
giltighet. Vi har bada fatt ta del av respondenternas synpunkter, tonfall och mimik vilket
borgar for att validiteten och reliabiliteten ¢kar i studien. For att 6ka validiteten ytterligare
hade vi kunnat anvanda oss av triangulering i form av att genomféra observationer pa en
matematiklektion med exempelvis problemlésning. Det hade dock inneburit att observationer
hade behovts goras innan respondenterna deltog i Matematiklyftet for att dra nagra slutsatser
kring effekter fore och efter fortbildningen. Eftersom vi enbart har sex lararintervjuer och fem
rektorsintervjuer ar det svart att avgora studiens generaliserbarhet. Stammer det resultat vi
kommit fram till pa alla skolor? Daremot anser vi att det framkommit tillrackligt manga
asikter for att det kan vara representativt for manga skolor och kommuner.
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Stukat (2014) menar att validiteten &r svarfangad och mangtydig, man maste hela tiden stalla
sig fragan, undersoker jag det som jag verkligen vill undersoka? Validitet eller giltighet
innebar enligt Trost (1997) att instrumentet eller fragan ska mata det den &r avsedd att mata.
Reliabilitet avser att mata pa ett tillforlitligt satt. Genom att noggrant beskriva tillvaga-
gangssattet okar reliabiliteten. Idén med reliabilitet bygger enligt Trost pa en kvantitativ
studie dar varden méts och pavisas med variabler, vilket inte &r fallet i en kvalitativ studie dar
stravan efter att forsta star i fokus. ”Det ar darfor en smula egendomligt att tala om reliabilitet
eller tillforlitlighet vid kvalitativa intervjuer” (Trost, 1997, s. 100).

Kvale och Brinkmann (2014) menar att intervjuteknik och ledande fragor kan paverka
intervjupersonernas svar vilket har en avgorande roll for reliabiliteten. Hur man genomfor och
utformar en intervju ar enligt Stukat (2014) viktig for reliabiliteten. Da vi bada deltog pa alla
intervjuer fick vi samma information, vi forsokte undvika ledande fragor samt att vi hade
mojlighet att stalla foljdfragor for att minska risken for feltolkning.

4.2.6 Etiska stallningstaganden
Studien utgar fran de fyra grundhuvudkraven som finns pa forskning. Informations-,
samtyckes-, konfidentialitets- och nyttjandekravet (Vetenskapsradet, 2011).

Informationskravet innebdr att respondenterna ska informeras om syftet med studien samt
vem som gor den. De ska aven fa kannedom om att deras deltagande &r frivilligt och att de nar
som helst kan avsluta. Samtyckeskravet innebér att respondenterna sjalva godkénner sin
medverkan i studien. Om respondenten ar minderarig maste vardnadshavaren ge sitt
samtycke, detta inte ar relevant i var studie. Konfidentialitetskravet innebar att respondentens
anonymitet sékerstélls och inte kan identifieras. Nyttjandekravet innebar att insamlat material
enbart far anvéandas i den studie som den samlats in for.

Enligt Trost (1997) &r det mycket viktigt att informera om detta vid forsta kontakten eller

forsta motet. Nar vi kontaktade respondenterna informerade vi om de fyra grundhuvudkraven
som finns pa forskning detta for att det inte skulle finnas nagra tveksamheter.
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5 Resultat

Resultatet redovisas och presenteras utifran uppsatsens syfte och fragestallningar samt med
hansyn till upplagget i var frageguide (Bilaga 1)

5.1 Uppfattningar kring Matematiklyftet som forthildning

Upplagget for deltagarna var en och en halv timma per vecka dér deltagarna ena veckan
planerade uppgifter utifran litteraturstudier, filmer och gruppens diskussioner medan andra
veckan bestod av reflektion och diskussion kring utforda uppgifter tillsammans med gruppens
medlemmar och handledare. Fortbildningen varade ett ar. | samtalen kring tidsaspekter fram-
gar att det har varit en belastning eftersom fortbildningen har legat utdver ordinarie arbetstid,
det vill siga att lararna som deltog gjorde tid utver de 35 timmarna under det ar som
forthildningen varade. Det rader dock en enighet i att det var vart den investerade tiden sett till
upplagg och innehall samt vad det fort med sig. Dock tycker en del larare att ett ar varit for
kort tid for att insatsen ska komma att gora skillnad i verksamheten pa langre sikt. Féljande
citat illustrerar nagra av dessa uppfattningar:

”Arbetsbdrdan var stor, det hangde 6éver en hela tiden. Det fungerade bra i bérjan, det var en jobbig period i
skolan just da plus det har. D& blev det ganska mycket, jag skulle kunna tanka mig att man har det inbakat i
arbetstiden da tror jag att det skulle fungera mycket béattre.”” — Larare C

”Nej men jag tycker det var bra for att man hade till ena gangen att l4sa litteratur och da bestamde vi uppgiften
som vi diskuterade vid néasta tillfalle s& det var bra, aven om vi satt med lite olika arskurser sa kunde vi
modellera lite efter vilka &r man hade. Det haller ju en vid liv for tar det for lang tid mellan traffarna sa hinner
man ju glémma vad det var man pratade om férra gdngen men var det ju varje vecka och det ar béttre att gora
det mer koncentrerat tror jag™ - Larare E

Nagot som manga har upplevt som problematiskt ar hur man valde att kompensera den tid
deltagarna gjorde, kommunen valde att ge kompensation pa kompetensutvecklingsdagar. Det
medforde att en stor del av 6vrig kompetensutveckling pa skolorna lag nere da en betydande
del av deltagarna var lediga. Ett par av lararna och rektorerna namner dock att det far vara
vart det om man ska kunna tillgodogdra sig en sa har stor fortbildning da det fanns stora
behov for utveckling av amnet. En rektor uttrycker detta sa har:

’Man kanske inte behover ha panik éver om det star still ibland, det kanske det far géra. Man far bara sitta lite

lugnt i baten for det gar inte att gora allt. Det ar klart det har ju blivit lite stiltje for de andra lararna, men det
hade ju inte hindrat att de hade kunnat ta sig for ndgot annat ocksd”. — Rektor B

En annan rektor tar dock upp fragan som svar avseende sin egen organisation:

”Om man tittar pa organisationen i dvrigt tycker jag att det tog alldeles for mycket tid under for kort period. All
annan kompetensutvecklingsmdjlighet var borta.” - Rektor C

Hélften av lararna anger att den kompenserade tiden inte motsvarade den insats man behdvde

gora for att dels delta vid grupptillfallen men &ven planera och genomféra uppgifter samt lasa
in relevant litteratur. Detta kunde uttryckas pa foljande satt:
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| forsta (modulen)var det mycket att lasa och det var ju ingen idé att komma till traffen och inte vara forberedd,
s& man kan helt klart saga att det tog mer tid &n vad vi blev kompenserade for, men sen beror det val kanske pa
hur engagerad man var... men skulle man lasa och reflektera sa tog det mer tid, det gjorde det.”” - Larare F

En av lararna tar upp vikten av att fa tid for reflektion, under det ar fortbildningen pagick lag
som tidigare ndmnts tiden utover lararnas ordinarie arbetstid vilket medférde att tiden for
reflektion kunde bli knapp:

”Alltsa jag tror att det kanske hade varit battre om det var kortare och ett uppehall, typ en halv termin och sen
en paus for reflektion, nu blev det s& lange sa man kanske inte orkade halla fokus riktigt.” — Larare F

Det rader en enighet att plattformen med dess moduler var val genomtankt med ett mycket
relevant innehall. Det bygger pa forskning och bland lararna fanns det ocksa ett behov av
fortbildning vilket medforde att de uppskattade innehallet a&n mer vad galler litteratur, filmer
och uppgifter:

I modulerna ar det ju ocksa forskning och litteratur som man laser och det &r ju jattebra, man far ju bada tva!
Men man gor ju kanske inte det sjalv, man hinner inte utan det maste avsattas tid for det.” — Larare E

Det framgar tydligt i samtliga intervjuer att det finns en stor tilltro till kraften i kollegialt
larande och att den har okat bland lararna efter att ha genomgatt fortbildningen. Det rader
ocksa en stor uppskattning bland bade larare och rektorer att ha fatt mojligheten att utbyta
erfarenheter i grupper med larare fran olika skolor. Man menar att det innebar att man inte
hamnar i vardagliga diskussioner utan haller sig till de fragor som ar avsedda.

Jag tyckte det var jattebra, jag tror ju pa kollegialt larande, sa ar det ju. Och att man kan sitta med modulerna
och diskutara med amneskollegor, sen var det ju en dubbelvinst sa att vi satt med en annan skola™ i
blandgrupper. Det blev inte det har vardagliga, hur gick det for Nisse pa provet och s&.” — Rektor E

Angaende uppfattningar kring effekten av kollegialt larande namns bland annat hur man
genom de diskussioner och samtal man hade i grupperna férdndrade sitt att tdnka kring sin
egen undervisning.

”Alltsd jag tycker ju att det &r bra, att man gor det tillsammans for vi sitter ju med samma fragestallningar
egentligen, jag kan komma med en fragestallning som jag tycker ar viktig, det har far jag inte riktigt gehor for i
klasserna, men jag gor sa har kanske ndgon annan séger”. — Larare E

”For vi har ju dnda last matte allihop och har erfarenhet, olika mycket kanske men dnda, sé jag tror inte att det
hade gett samma effekt annars. Sa jag tyckte detta var ett riktigt bra upplagg.” - Larare E

En av lararna och en rektor namner hur de sedan tidigare arbetat med projekt som bygger pa
kollegialt larande och hade latt for att visa den Oppenhet kring sin egen undervisning som,
enligt flera av deltagarna, kravs for att tillgodogora sig det kollegiala larandet pa ett bra satt.

Ja man maste vara valdigt trygg i den grupp man ar med for att kunna filma sig sjalv och visa upp sig sjélv och
de bitarna. Vi ar inne pa valdigt bra saker. Och man kan faktiskt bérja med att spela in enbart ljud om man nu
inte vill se sig sjalv pa bild, man kan ta sdna steg.. men pa nat satt s maste man lamna ut sig sjalv och sin
undervisning och lata den granskas av andra, det tror jag ar ganska nodvandigt.” — Rektor E
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5.2 Effekter i verksamheten

Samtliga larare anger att deras kompetens har hojts efter att ha genomgatt fortbildningen och
att det har gett forutsattningar att férdndra delar av undervisningen. De flesta har valt att, i
sina respektive grupper under fortbildningen, arbeta med modulerna kring taluppfattning
(obligatorisk) samt problemldsning varfor de ocksa anser att det & de omraden i under-
visningen som utvecklats mest. Det handlar om att som ldrare vara tydlig i sitt sétt att anvénda
begreppen inom matematiken for att skapa en battre forstaelse hos eleverna bade vid skriftlig
och muntlig matematik. Angaende problemldsning anser lararna att de framst har utvecklat
sitt satt att planera uppgifterna i flera steg for att alla elever ska kunna delta fran borjan.

”Det var framforallt problemldsning dar de olika delarna dar eleverna fick arbeta sjalva och sedan i grupp och
framforallt lata det ta tid. Tidigare kdnde man att man skulle producera mycket pa en lektion annars var det
ingen bra lektion, men nu kan man ha ett lugn. D& kande man ju att man kunde ha en eller tva lektioner till att
jobba med en uppgift och &nda kanna att man gjort ndgot bra och fatt med sig ganska mycket.”” — Larare C

Men dven innehallet har forandrats till att vara specifikt inriktat mot vad det egentligen &r
man vill att eleverna ska ta till sig. Har uttrycker lararna att de har mer trygghet i sina val om
vart man vill och mer kunskap om vad eleverna behdver, det innebar ocksa att de & mindre
styrda av laroboken idag &n tidigare.

Vi stravar just nu efter att skapa gemensamma prov, att vi sitter tillsammans och gor prov, vart vill vi, vad &r
viktigt och vad ska vi ta upp? Sa att vi vet vart vi ska. Detta sker innan vi borjar med ett omrade. Sen kommer ju
vagen dit se annorlunda ut &nda men vi ar dverens om vad som ar viktigt, vi tar upp samma saker osv. och just
att vi far gemensamma tankar om vad som ar viktigt.”” — Larare F

En viktig aspekt som lararna lyfter fram ar mer kompetens gallande matematiska diskussioner
och samtal med eleverna. Ingen av dem menar att man inte anvant det tidigare, men att man
nu har mer kompetens och forstaelse om hur den typen av undervisning kan bedrivas.

”Ja men da kan man val saga sa har att jag ar ju fortfarande inne i en process dar jag forsoker fa med det har
mer och mer. Men det kénner jag att jag kan fortsatta utveckla. Men just det dar att man lyfter fram vanliga
felsvar nar man diskuterar nagonting. Att eleverna kan hora att vilket bra felsvar det har var, fantastiskt bra
felsvar. Nu tar vi det hér, vi lyfter upp detta pa tavlan, och det har gett mig som larare att &r det nagon elev som
tanker sa finns det sékert ytterligare 4 stycken. Och sen har vi den kategorin som tanker si eller sa. Just det dar
att lyfta upp olika tankar och idéer, upp i offentligheten i klassrummet. Det blir en diskussion om varfor ténker vi
s har, hur kan vi tanka istallet, varfor var det har ratt eller det dar fel osv.” — Larare D

Nagot som lyfts fram &r ocksa hur man i fortbildningsgrupperna haft diskussioner kring
formativ bedémning och feedback och hur det gett effekt i form av att man ar tryggare i det
arbetet och att man vagar testa for att komma framat i den utvecklingen. Man har under
fortbildningen tillgodogjort sig metoder och arbetssatt kring formativ bedémning, det har
skett genom det kollegiala larandet men ocksa genom litteratur, filmer och de uppgifter som
ingick.

Ja det &r en process avseende den formativa bedémningen, att man jobbar med olika elevlosningar, de far titta
och gora egna bedémningar om pa vilken niva har den har eleven svarat. Det forsoker man kontinuerligt att
jobba med. Sen... det tar ju tid och d& maste man ju sovra i annat som man far lagga mindre tid pa. Sa det ar
hela tiden en forhandling med sig sjalv och sitt upplégg och planering.” — Larare D

Rektorernas uppfattningar om vad lararna har fatt med sig ser lite olika ut, dels har rektorerna
varit olika mycket involverade i fortbildningen i form av besok i grupperna eller pa lektioner
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men dven hur mycket de tog del av fortbildningen for egen del. En annan faktor som framgar
ur intervjuerna ar vad rektorerna har haft for installning till Matematiklyftet da samtliga
rektorer menar att innehallet har varit positivt for lararna och med férhoppningar om att det
ska paverka aven elever positivt. Ett par av rektorerna framhaller att man inom arbetslaget
idag pratar matematik med ett annat innehall an tidigare och att man natt ett storre djup i saval
diskussioner och analyser som innehall. Ytterligare en effekt menar en rektor ar att personalen
med de goda erfarenheterna fran Matematiklyftet nu har en storre lust till kompetens-
utveckling dven i 6vriga &mnen.

Det jag kan saga direkt det som jag tror mig kunna se sjalv ar att det far betydelse for matematikarbetslaget
som gor nagonting gemensamt dels bara det har allmanmanskliga att man gér nagot tillsammans och gar in i en
frdga pa ett djupare plan d& ser jag har att man kan ha diskussioner dar den har har vidgat sig dar man
forsoker ja det blir mer professionellt helt enkelt, den effekten tror jag att vi redan ser. Just pa den har skolan
tror jag mig marka att man diskuterar andra vagar, man gor detaljanalyser av undervisningen. Den
professionella nivan har sakerligen hojts, men att utlasa resultat hos eleverna ja det ar formycket begart det ar
mer komplext dn det har, det funkar inte riktigt s& med undervisningen. Den bild jag fatt av lararna nar de
pratat om fortbildningen den &r véldigt positiv, sedan finns det val saker som har varit mer eller mindre bra,
men som helhet fattar jag positiva signaler. Har tanker jag mig att det kanske gav naring till att fortsatta att
kompetensutveckla sig, nu ar det inte mattelyftet utan nu ar det annat, alltsa man vill vidare, det tror jag ocksa
ar en bieffekt av mattelyftet.”” — Rektor A

Samtal och diskussioner kring matematik har okat, det anser bade rektorer och larare. De
namner att eleverna genom detta arbetssatt far mojlighet att upptacka att det kan finnas fler
l6sningar pa samma problem. Man arbetar mycket oftare i mindre grupper eller par kring
olika uppgifter, ibland borjar man enskilt for att sedan fortsatta i par eller grupp, hela tiden
med fokus att kunna jamfora sitt eget satt att tdnka och 16sa uppgifter med andra elevers.

”Kommunens OECD verktyg visar pa att vara resultat gar at ratt hall, vi har ett battre resultat i ar. Vad det
beror pa far ju analyseras efter terminens slut, det ar ju lite spannande dnda. Matematiklyftet vred runt lite pa
arbetssatt och att jobba med begrepp, nya idéer nar man startar nya omrdden. Jag har ju varit med i
klassrummen och sett att man liksom tar det in i vardagen pa ett bra satt, just att man kanske har upptackt
formerna lite mer och inte bara rabbla pa och inte ga ifran utan alla har forstatt utan kanske borra ner lite i det
som kan vara fallgropar i forstaelsen.” — Rektor D

”Ja det som matematiklyftet paverkat mest for mig personligen ar att jag kanske.. eller jag har andrat vissa
delar dar elever jobbar tva och tva, hur man diskuterar och samtalar under kortare sekvenser under lektionerna
for att sedan bryta det och ha gemensamma diskussioner och for att sedan leda det valdigt mycket sjalv som
larare. Dar man tar tillvara pa olika gruppers tank for att sen lyfta fram det som ar viktigt och centralt i det vi
ska lara. Just den typen av metodik kanske jag kobbar tydligare med nu &n vad jag gjorde innan. Det gjorde jag
innan ocks& men har har man fatt det bekraftat, dels genom filmerna vi har tittat p& men dven nar vi diskuterat
att eleverna upplever att det ar roligare och ett intressantare satt att jobba pd.”” — Larare D

De flesta lararna menar att man efterhand har blivit battre pa att veta hur man ska satta
samman grupper med elever for att dels fa ett gott arbetsklimat, men ocksa for att allas styrkor
ska kunna komma fram. Det ar dock en process som tar olika lang tid i olika klasser beroende
pa hur klimatet i klassen ser ut, en trygg grupp kan relativt fort anamma detta arbetssatt.

”Man férsoker f& med dem i diskussioner och samtal, man kan inte vara passiv. Sen kan ju vissa elever vara
mindre bra pa vissa lektioner men det kan ju bero pa nagot annat. Men diskussioner i klassummet och samtal
elev- elev eller elev-larare har ju dkat som da i sig gor till Gverlag positivare engagemang hos alla elever, sé
kan man val siga. Sen far man inte glémma av att ibland behéver elever ha sin egna stund och fa rakna enskilt.”
—Larare D

Samtliga deltagare anser att de forandringar som kommer ur Matematiklyftet i grunden &r

positiva for alla elever. Det rader aven en enighet om att det staller andra former av krav pa
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eleverna vilket medfor att de maste lara sig att dels arbeta pa ett annat satt men ocksa att
samtala kring matematik. Eleverna far battre mojligheter att stodja varandra i larandet da mer
arbete i grupp med anpassade uppgifter leder bade till battre deltagande, men ocksa till att de
far ta del av olika elevers sitt att I16sa problem. Samtalen kring matematik utgar ofta kring
olika elevers losningar dar man som larare lart sig utnyttja saval goda exempel som vanliga
felsvar att utga ifran.

Jo men det tycker jag faktiskt, det &r val skillnad fran elev till elev men det &r val nagon elev som jag ténkte pa
i det har arbetet faktiskt vaxte och tillsammans med kompisar kom pa saker som hon faktiskt inte lyckades med
nar hon satt enskilt. Ja eleverna plockar upp andra metoder och det ar nagonting som jag tog med mig och
jobbade vidare med, men man fick ju tjata pa dem, vi gor ju det har for att ni ska fa olika vinklar och olika
exempel och det &r manga faktiskt som kommenterat efterat att de tycker att det &r bra.” — Larare C

Nagra av deltagarna lyfter fram vissa svarigheter som forandringarna kan innebara for olika
elever. Nar det galler elever som har svart att na malen beskrivs ovan fordelarna med det nya
séttet att arbeta, men som l&rare ar det viktigt att inte slentrianméssigt sétta ihop elever i olika
par eller grupper, utan att man hela tiden har en tanke om hur man ska fa ut sa mycket som
mojligt pa bésta satt for varje elev.

Ja men det ar val som du sager att det ar val, nu hade inte jag ndgon elev som jag tror det blev nagon sadan
direkt forlust for, men om man ténker att jag hade haft andra elever dar, typ elever som inte kan jobba i grupp
utan de behdver vara avskdrmade av olika anledningar. Sadana elever skulle jag kunna ténka mig att det
missgynnar, men det maste man givetvis som pedagog se och géra nagot speciellt for dem och styra upp det och
anpassa for dem.” — Lérare C

Elever med problem inom autismspektrat framhalls av en rektor som missgynnade av det nya
sattet att arbeta och lyfter fram hur det just nu pagar diskussioner mellan skolan och skol-
verket om hur man ska forhalla sig kring dessa elever.

”Jo alla som har eller har samma problematik som finns inom autismspektrat faller ju igenom i den ramen, de
har ju svart att fora resonemang och diskutera. Och att pysa gor man ju inte vid sjalva bedémningstillfallet utan
forst vid betyg men det hade ju varit mer humant att gora det direkt, att inte utsatta dem for saker man vet att de
inte lyckas med, dar gar jag en match mot skolverket kan jag saga.. jag ar inte med dem riktigt dar.

S& det ar val de som inte gynnas men annars tror jag att alla vinner pa det.”” — Rektor E

En av rektorerna tar upp faran med att enbart fokusera pa maluppfyllelse i uppféljningen av
effekter av Matematiklyftet och att man i vissa fall kanske upptécker vilka brister eleverna har
istallet for styrkor och formagor.

”Ibland kan det ju fa andra effekter nar man har ett sadant har projekt, man tror att alla ska nd malen men
snarare ar det kanske s att vi ser bristerna hos eleverna mycket mer. Sa det ar inte alltid att resultatet blir
battre utan vi ser vad de inte kan. Men att mata maluppfyllelse rakt av kan vara forédande om man ser de
resultaten. Nu ska de ju borja tanka sjélva, en del elever hade ju jattesvart med det har med resonemang. Vad ar
det vi ska gora nar ska det vara fardigt? Jag var med pa nagra lektioner i borjan dar faktiskt och da var
eleverna helt ihdliga. Att det fanns flera olika I6sningar var man ju inte alls van vid, det var obekvamt for
eleverna.” — Rektor B

Det ar framforallt tre saker som foréndrats enligt lararna och den ena ar hur de anvénder sig
av spraket med begrepp, instruktioner och genomgangar. Det ar mer fokus pa tydlighet och
en tanke pa vad man vill med det man sager, tydligheten i begreppen menar lararna
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underlattar for eleverna att ta till sig dels det matematiska spraket generellt men ocksa en
storre sakerhet hos eleverna gallande matematiska begrepp jamfort med tidigare.

Absolut, det har jag, bade 6vningar och tankesattet, jag vet i forsta modulen pratade vi mycket om vilket sprak
vi anvander, sager jag plussa eller addera, och det vet vi ju egentligen att vi ska anvanda réatt terminologi, men
bara for att man blir pamind sa tankte man pa det mer, jag sager ju inte plussa idag utan addera eller bada
uttrycken sa det ar klart det gett effekt.” — Larare E

Det andra exemplet pa vad som forandrats &r att de planerar och genomfor lektioner pa ett
annat satt idag. Det ar med eftertanke de planerar en genomgang, lektion eller
problemldsningsuppgift och ett tydligare fokus pa vad de vill med innehallet. Lektionerna &r
mer strukturerade. Det har kritiska perspektivet lararna utvecklat kring sin egen undervisning
menar de far eleverna att na en battre forstaelse och sammanhang. Det tredje exemplet pa
forandring ar att de i hogre grad genomfor formativ bedémning och feedback. Det aterkom-
mer i hur de planerar och genomfér undervisningen och i bedémningsarbetet. Enligt lararna
har det ocksa paverkat hur de samtalar med eleverna.

”’Samtalet har vi lyft upp i undervisningen tillsammans med den formativa bedémningen och det tror jag kommer
paverka kunskapsutvecklingen positivt pa sikt.”” — Larare D

”Sen har vi ett 75 % prov nar de har gjort 75 % av kursen d& har vi ett prov och d& har vi alltid
kamratbedomning eller s& tar jag ut nagra uppgifter som vi diskuterar da har vi mycket resonemang om
bedémning. Eleverna tycker att detta &ar jattebra. Jag tycker att det &r en stor hjalp for mig, for man kan ju fa
dem att forklara pa olika satt ocksa. Nar de har haft det har 75 % provet far de en individuell plan som de ska
ga vidare till med 100 % och det har vi ju sett funkar alltsa, manga elever blir ju mycket béattre. De ser ju att nu
lag jag dar, gor jag bara det dar lilla nu sa kommer jag dit.” — Larare A

Samtliga larare anser att det kollegiala larandet har utvecklats i samband med att man last
matematiklyftet. De flesta lararna uppger att de diskuterar och delger varandra pa ett helt
annat satt an tidigare. De uppger ocksa att det ar viktigt att det finns en samsyn och
gemensamma tankar pa hur undervisningen ska bedrivas. Att byta tankar och erfarenheter
anser de ar viktigt. De papekar dock att det ar svart att fa till gemensam tid. Nagra larare
arbetar pa mindre skolor och de skulle uppskatta om det avsattes gemensam tid for samarbete
med nagon annan skola.

Vi strévar just nu efter att skapa gemensamma prov, att vi sitter tillsammans och gor prov, var vill vi, vad &r
viktigt och vad ska vi ta upp? Sa att vi vet vart vi ska. Detta sker innan vi borjar med ett omrade. Sen kommer ju
vagen dit se annorlunda ut and& men... men vi ar Gverens om vad som &r viktigt, vi tar upp samma saker osv.
och just att vi far gemensamma tankar om vad som &r viktigt, sen onskar man mer tid amnesvis for att kunna
diskutera vad som &r svart att fa fram, hur gor du? Man skulle ha aterkommande tid dar man kan lyfta sna
fragor, nu blir det lite tid har och dar.” — Larare F

Bland lararna rader en vilja att fortsatta inom Matematiklyftet, det varierar dock i vilken
omfattning och under vilka former det ska ske. De larare som ansag att det mesta var en fraga
om tid har ocksa det som en viktig faktor i en eventuell framtida fortsattning, exempelvis att
man skulle kunna fortsatta genom att lasa pa halvfart, forsta halvan av terminen eller varannan
termin.

”Man behéver traffas och diskutera. Men sen kanske vi kan fortsatta pa halvtid man kanske inte behover ga s&
snabbt framat. Om man far 6nska nu da och att det ligger inom arbetstiden sa att ndgot annat plockas bort. Man
skulle fa kanna att vi hjalper dig med det har det tror jag manga skulle uppskatta. Ska det ge nagot resultat far
det nog vara spikade dagar, i &mnesgrupper. Kompetensutvecklingsdagarna &r inte sa ofta sa det blir valdigt
utspritt” — Larare C
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Ja vi har fortsatt att arbeta kollegialt, vi kan bestamma att vi gor en uppgift pA samma satt och sen pratar vi
om hur det gick och diskuterar efterat. Men det ar ju vi mattelarare som diskuterar med varandra. Och det &r ju
latt for oss som &r tva, for vi kan ju ses latt och inte ha stora samlingar och sa. Ja, det ar helt klart ett stod, ar
man ensam i sitt &amne ar det svarare, s& det ar en fordel, och annu lattare om man har var sin parallell, och vi
samplanerar, gor prov, och beddémer ihop, det har vi gjort lange. Tankarna har forstarkts av det vi fick i
mattelyftet det kanner vi ju, for vara elever maste ju ha samma krav oavsett om de gar i den eller den klassen s&
maste kraven for de olika nivderna vara samma.” — Larare E

Matematiklyftets upplagg var en framgangsfaktor enligt alla deltagare, trots att det framkom
asikter om tidsaspekten. En skola har fortsatt med det har upplagget i egen regi.

Jo, nu har vi plockat bort alla de har amneskonferenserna som handlar om inkép eller annat, sa nu har vi sagt
det att nu har vi inte arbetstid utan nu har vi kompetensutveckling inom de 35 timmarna. Sen nér det kommer till
kompetensutvecklingsdagar sa tar vi bort tva stycken per ar och sa har vi amneskonferens istéllet, sa vi byter tid
for att fa en kontinuitet, s& tanker vi.” — Rektor E

Det finns en enighet hos lararna att de behéver hjélp fran ledningen till att fortsatta traffa
kollegor fran andra skolor. Det &r svart for de enskilda lararna att fa till en fortsattning i egen
regi samt att det blir legitimt. Nagra larare menar att det blir for kort tid med ett ar om man
vill nd en utveckling och att man bor fortsétta traffas med dvriga larare. For de larare som
arbetar pa mindre skolor och har en kollega att diskutera med uttrycks en énskan om
samarbete med en annan skola i samma situation. Pa tva av de mindre skolorna namner
rektorerna att lararna sjalvklart far samarbeta med larare pa andra skolor, men uttrycker inget
om det skulle kunna organiseras fran ledningens hall.

”Idag har vi ingen kontakt med XX-skolan. Vi behover hjalp med att ateruppratta det. Jag har sjalv inte den
tiden, det ar fullt upp. Vi behover ndgon som talar om att nu ska du prioritera det har, det har ska du lasa, da
goér man ju det, d& &r man ju sa pass lydig. Nar man har mycket att gora vill man ju inte ta pa sig &nnu mer.
Men blir det inlagt att varje tisdag sa traffas vi, jag tyckte att det var hur bra som helst. Jag tycker att det ar att
kasta bort pengarna att bara kora ett ar, vi har bara nosat pa det. Om man nu skulle kéra det i fem ar och ga
igenom alla modulerna da kanske vi med automatik fortsatter. Det kan jag tro att vi kanske gor da for da har
man skapat ett sadant behov sa da ar det sa naturligt, men ett ar ar for lite.”” — Larare A

”Man maste ju se till vad vi har for behov ocksa. Elevernas kunskaper, vad har de natt? Pa nat satt forsoker vi
klamma ut ur lararna varje var hur arets resultat sag ut, hur kom det sig att det blev som det blev? Vad kunde vi
gjort béattre? Vad kan vi utveckla? Behover vi utveckla det har? En analys efter resultaten.” — Rektor E

”Men vad jag ar lite emot lyftet ar att det var ettarigt. Vill man ha effekt i verksamheten maste man nog ténka
flera ar. Och ansla medel for det. Och nu borjar ju laslyftet som drar igang och jag tror tyvarr att man har
samma tanke dar. Att det &r ett ar och inte med hélften av det stod man fick till mattelyftet.” — Rektor E

Fyra av sex skolor har redan startat nya projekt som bygger pa kollegialt larande och dar tva
av dem har inriktat sig enbart pa matematik, de évriga har skapat amnesgrupper vilket innebéar
att en larare i matematik aven ingar i kollegiala samtal kring naturvetenskapliga amnen. Tva
av skolorna har inte startat nagot nytt och verkar inte ha nagon plan for just amnet matematik.

Jo nu kor vi det har andra vad det nu heter, det har kollegiala larandet man kdér mot Géteborgs universitet,
men nu har vi faktiskt valt NO istallet, for i mattelyftet hade vi bade xxx och xxx som handledare fran oss och vi
har stétt och blott s& mycket och vi har learning study som vi har gjort sa vi kinde att det far bli NO da det har
blivit lite eftersatt.”” — Larare F
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Nej men jag tycker att nu &ar vi ju med i det har nya projektet som en av oss leder har pa skolan och bara det
har att vi fortsatter traffas och nu traffas vi ju pa skolan. Och det ar ju jatteviktigt att vi har nagon slags samsyn
sen ar ju varje enskild larare unik och maste fa tillata sig att ha sitt friutrymme. Man kan inte efterharma for
mycket utan man maste ha sitt eget sétt. Men sjalva innehallet och vad som ar hinder for att elever ska lara sig
har ju mattelyftet fort med sig pa ett bra satt.” — Larare D

Manga har sett nyttan med det och jag tror pa fortsattning i nagon form. Det &r dven viktigt att samarbeta med
andra skolor nar det inte finns s& manga larare pa en skola och da borgar man ju for kvalitet i kommunen ocksa
att det blir likvardighet dver grénserna.” — Rektor B

5.3 Sammanfattning av resultat

Upplevelser kring matematiklyftet som fortbildning

Samtliga larare, men &dven rektorer, uttrycker att de ar néjda med Matematiklyftet vad
galler innehall, omfattning, upplagg och genomforande.

De flesta menar att det fanns ett behov av att utveckla olika bitar i undervisningen som
stammer 6verens med innehallet i Matematiklyftet.

Tva rektorer uttrycker att det var svart att arbeta med Gvriga utvecklingsfragor pa
skolan under tiden fortbildningen pagick. Tva rektorer menar dock att det far det vara
vart om man far mojlighet till en s bra fortbildning.

Nagra larare menar att det i perioder var en hog belastning da Matematiklyftet lag
utdver de 35 timmarna, men lararna ar 6verlag 6verens, kvaliteten pa fortbildningen
vagde dver.

Innehallet i form av den senaste forskningen och ovrig litteratur kombinerat med det
kollegiala larandet och klassrumsanpassade Ovningar var mycket uppskattat bland
lararna.

Larares kompetens

Samtliga larare menar att de har hojt sin kompetens under Matematiklyftet, framst
inom hur man i undervisningen anvéander sig av problemldsning, begrepp, kom-
munikation och samspel.

De kanner att de nu pa ett battre satt kan lata nya inslag ta tid och ser det inte som
nagot som sker utdver det ordinarie innehallet, utan mer som en naturlig del i
undervisningen.

Flera larare namner hur de anpassar problemlésningsuppgifter sa att eleverna far
arbeta med flera steg i stigande svarighet, vilket gynnar elever pa olika nivaer att delta.

Effekter i undervisningen

De kommunikativa inslagen har okat i form av att man diskuterar mer matematik,
saval i grupparbetet som i helklass.

Interaktionen mellan eleverna har 6kat, man arbetar oftare i grupper.

Det problembaserade larandet anvéands i hdgre utstrackning bade enskilt och i grupp.
Lararna anvander som en foljd av det kollegiala larandet under fortbildningen, ett
kollegialt samarbete kring planering, utformning av prov, samt diskussioner kring
olika detaljer i undervisningen eller erfarenhetsutbyte.

Vissa elever har svarare att ta till sig det delvis nya séattet att arbeta, men Overlag &r de
éverens om att undervisningen nu pa ett béattre satt gynnar alla elever.
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Det kommunikativa arbetssattet och interaktionen mellan eleverna, medfér battre
mojligheter for alla elever att na en djupare forstaelse.
Mer fokus pa matematiska begrepp som eleverna forvantas hantera.

Vilka uppfattningar finns kring hur man gar vidare for att bibehalla eller fortsatta
utveckla undervisningen?

Lararna menar att Matematiklyftet fungerade bra, alla skulle vara med och de menar
vidare att det kravs den har typen av fortbildning for att det ska bli av. Innehall,
utformning, omfattning och kompensation av tid var klart fran bérjan. Med sa ont om
tid blir det inte av om det inte kommer uppifran.

Tva skolor har fortsatt pa den inslagna vagen med fortsatt kollegialt larande inom
matematik, dock inte Matematiklyftet. Det rader en gemensam syn pa fortsatt utveck-
ling fran ledning och larare.

En skola har ett kollegialt samarbete med en annan skola i olika &mnesgrupper.

Flera larare uttrycker en oro att det riskerar att falla tillbaka om man inte fortsatter
fortbilda sig.

Ett par rektorer menar att det ligger pa lararna, viljan till fortbildning bor komma fran
lararna och de stottar. Larare och ledning har inte en gemensam syn pa hur man gar
vidare.

De flesta lararna vill i nagon form fortsitta med de aterstdende modulerna i
Matematiklyftet.

43



6 Diskussion

6.1 Metoddiskussion

Det var inte helt sjalvklart vilken forskningsansats vi skulle vélja, vara funderingar kretsade
runt fenomenologi och hermeneutik dér den kvalitativa forskningen har sin grund. Efter litte-
raturstudier kom vi fram till att genomfora en fallstudie pa de olika skolorna med herme-
neutiska och fenomenologiska inslag i var bearbetnings- och analysprocess. Denna ansats
stamde val in pa studien da fallstudiens styrka ar att det gar att anvanda fler metoder beroende
pa situationen och dess omstandigheter samt om man som forskare vill skaffa sig djupgaende
insikter om en viss situation och hur de som deltar i undersokningen tolkar denna
(Denscombe, 2000; Merriam, 1994).

Mot bakgrund av uppsatsens syfte och teoretiska perspektiv ansag vi att en metod bestaende
av halvstrukturerade kvalitativa intervjuer var mest lampad, eftersom vi ville undersoka
personers uppfattningar, erfarenheter och upplevelser i relation till ett visst fenomen. Vi tyck-
er att denna metod har fungerat bra och fyllt sitt syfte for var studie.

Att fa tag i respondenter infor intervjun gick bra, eftersom vi gick via rektorn pa de utvalda
skolorna. Att anvanda sig av ett valformulerat missivbrev underlattar att fa tag pa
respondenter infor intervjun. En tanke med att skicka missivbrevet till rektor, samt att rektor
valde respondent, var att fa legitimitet till undersékningen och for att undvika bortfall av
respondenter. Detta tycker vi fungerade valdigt bra och vi fick enbart bortfall fran en rektor
pa grund av det var svart att hitta tid for en intervju.

En aspekt som vi lade marke till under vara intervjuer var att vi kande oss sékrare och tryg-
gare och att vi formodligen genomférde intervjuerna battre pa slutet. Det ar inget som vi
tycker oss se i vart resultat, men det ar en kansla som vi bar med oss. Eftersom vi bada ar
ovana intervjuare laste vi in oss via metodlitteratur hur man ska genomfdra en kvalitativ
intervju pa ett bra satt. (Denscombe, 2000; Stukat, 2014; Kvale och Brinkmann, 2014; Trost
1997). Att forbereda sig enligt metodlitteraturen kan anda inte kompensera for den rutin man
behover for att halla en jamn kvalité.

Den analysmetod vi anvande oss av var meningskoncentrat (Kvale & Brinkman, 2014). Har
arbetade vi bada tva tillsammans och vi sag en klar fordel att vi bada hade varit med och
genomfort intervjuerna. Aven detta arbete var tidsddande, men det var nddvandigt for att bena
ut korta meningsenheter som anknot till studiens specifika syfte. Vi tycker att den metod vi
anvant har fungerat bra, men att de tar mycket mer tid 4n vad man tror. A ena sidan var det
tidsodande att arbeta gemensamt, men a andra sidan tycker vi att vi har en sakrare analys.
Hade vi haft mer tid for analys hade det kunnat innebara sma forandringar av vart resultat.

Vi hade kunnat komplettera var studie med metodtriangulering for att 6ka validiteten.
Metoder som kan anvéndas &r observationer och enkéter. Vi hade kunnat gora observationer
for att se om det respondenterna sdger om sin undervisning stammer. Vi hade &ven kunnat
komplettera med en enkatundersokning for att pa sa satt 6ka validiteten, men vi har varit
tvungna att begransa oss med avseende pa omfattning och tid. Vi anser att reliabiliteten &r
godtagbar, eftersom vi hela tiden arbetat tillsammans med all empiri.
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6.2 Resultatdiskussion

Foljande avsnitt inleds med att presentera nagra uppfattningar om framgangsfaktorer kring
Matematiklyftet. Vi fortsatter sedan med att mer ingdende diskutera kring de olika faktorerna.
Diskussionen fortsatter kring uppfattningar om effekter i undervisningen och efter det be-
handlas fragan om hur man tar tillvara pa fortbildningens effekter och hur de téanker ga vidare
for att de ska bli bestdende. Genomgaende for hela avsnittet ar ett fokus pa hur effekter och
tankar kring undervisning gynnar alla elever.

6.2.1 Framgangsfaktorer i Matematiklyftet

Bade larare och rektorer lyfter fram positiva uppfattningar om matematiklyftet, faktorer som
att det var ett uppdrag som kom fran statsmakterna, och darfor inte lararnas enskilda ansvar
att kompetensutveckla sig, samt att lararna blev kompenserade i form av tid. Aven angaende
Matematiklyftets upplagg, dar lararna skulle genomfora studier anpassade till sitt eget klass-
rum samt att alla skulle delta och inte nagra fa utvalda som sedan skulle sprida ny kunskap, ar
faktorer som lyfts fram som positiva. Dessa uppfattningar styrks ocksa av olika teorier om
kritiska faktorer i fortbildningsinsatser (Clark, 1994; Hameyer, 2003; Philips & Weingarten,
2013).

Det finns studier och forskning, som vi tidigare namnt, som redogor for nagra viktiga punkter
vid en fortbildningsinsats. Faktorer som att innehallet bygger pa forskning, det genomtankta
upplagget i form av kollegialt larande och tillgangen till handledare samt tillgangligheten i
form av en webbaserad plattform (ex. Ollerton & Watson, 2001; Larsson, 2004). Teorierna
inom verksamhets- och skolutveckling stimmer vél 6verens med Matematiklyftets bakgrund,
utformning och genomférande. Resultatet visar pa en stor tilltro till Matematiklyftet redan
infor fortbildningen, man hade skapat forvantningar da det dels &r initierat pa regeringsniva
och framtaget av Skolverket, NCM och landets hogskolor och universitet, men ocksa for att
innehallet baseras pa den senaste forskningen i matematik. De senaste arens debatt kring de
fallande resultaten i matematik samt implementeringen av Lgrll har ocksa inneburit att
lararna var motagliga for fortbildning, men ocksa att de var medvetna om behoven av vilka
omraden man behover utveckla inom matematiken. Matematiklyftets utformning bygger pa
analys av bakomliggande faktorer (Argyris & Schon, 1996; Senge, 1995, Scherp, 2003) for att
utreda vilka behov som finns och tagit hansyn till vad forskningen sager om effektiva metoder
for att kompetensutveckla larare (ex. Ollerton & Watson, 2001; Larsson, 2004).

Det kollegiala larandet &r nagot samtliga larare och rektorer betonar som en viktig faktor i
fortbildningen, som namndes ovan ingick en méangd litteratur och forskning kring larande och
matematik vilket gav deltagarna mojligheten att lyfta upp sin egen undervisning i ljuset och
reflektera kring den tillsammans med kollegor samt satta det i relation till vad forskningen
séger. De flesta uppger att de férandrat sitt satt att tdnka kring sin undervisning, vilket visar
att det kollegiala l&randet i samband med avsatt tid for diskussion och reflektion i gruppen
leder till forandring (ex. Scherp, 2003; Clark, 1994; Timperley, 2007).

Det ar intressant att satta detta i relation till vad vissa forskare sager om patvingad kolle-
gialitet eller toppstyrd kompetensutveckling samt vikten av att ledning och larare har en
gemensam syn pa vad som behover utvecklas (ex. Hargreaves, 1998; Larsson, 2004). Manga
rektorer namner hur de anser att viljan till fortbildning bér komma underifran medan lararna
anger att de var valdigt néjda med nuvarande format som maste beskrivas som toppstyrt. Att
det trots allt fungerade sa bra innebar enligt var uppfattning att det fanns en gemensam
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instéllning till behoven av att utveckla undervisningen i matematik vilket &r en viktig faktor
(Larsson, 2004).

Tillgangen till handledare namns av lararna som en viktig faktor vid de kollegiala traffarna
under Matematiklyftet, handledarna var med varannan gang och det innebar att man holl ett
bra fokus pa amnet, diskussionerna holl en bra niva och struktur samt att de kunde fa
feedback pa de uppgifter de tagit med sig till respektive klassrum. Att som larare fa
professionellt stod och feedback &r en viktig faktor enligt teorier for skolutveckling (ex Clark,
1994; Philips & Weingarten, 2013)

Var slutsats ar att de framgangsfaktorer med Matematiklyftet som helhet som lyfts fram av
larare och rektorer i denna undersokning foljer av ett antal viktiga forutsattningar for larares
fortbildning (ex. Clark, 1994; Philips & Weingarten, 2013), vilka dven belyses som mycket
centrala i olika teorier for verksamhets- och skolutveckling (Argyris & Schon, 1996; Senge,
1995, Scherp, 2003).

6.2.2 Effekter i undervisningen

Som tidigare namnts har tanken med Matematiklyftet varit att forandra, saval séttet att bedriva
undervisning som det didaktiska innehallet, men ocksa larares tankar kring undervisning.
Samtliga larare anger att det skett en fordndring i och med Matematiklyftet och namner
planering, upplagg och innehall som de stora delarna de tanker annorlunda kring idag. Det
kollegiala larandet under fortbildningen har smittat av sig och de flesta lararna menar att de
anvander sig av kollegialt samarbete i hogre utstrackning idag i form av exempelvis sampla-
nering och diskussioner kring upplagg och innehall. En av rektorerna uttryckte ocksa att i
samtal och diskussioner kring matematik har innehallet forandrats, man diskuterar mer
detaljer och pa ett djupare plan.

Vid problemldsningstillfallen téanker lararna annorlunda &n tidigare, de forsoker anpassa
uppgifterna i fler steg for att sa manga elever som mojligt ska kunna komma en bit pa vagen.
Den kognitiva belastningen sénks (Lundahl, 2001; Shute, 2008) och det medfor att alla elever
far chansen att delta bade enskilt och i grupp. For en elev med exempelvis svarigheter att ta
till sig innehallet i en text kan det innebéra att det inte behdvs en plan for att I16sa problemet
redan vid start utan istdllet arbeta steg for steg. Det blir alltsi matematiken som utgor
problemet och inte spraket som satter hinder. Som larare kan man dessutom bidra med att lasa
uppgifterna tillsammans med eleverna vilket underlattar for elever med las- och skrivsvarig-
heter. For att underlatta for elever i svarigheter kan man exempelvis anvéanda sig av kanda
formler, kortare meningar och formuleringar samt ta bort ontddig grafik (Lundahl, 2011).

Resultatet visar dven att lararna har ambitionen att soka sa bra sammansatta grupper som
mojligt dar elever med olika kunskapsnivaer ingar, men sager ocksa att det till en borjan var
svart att hitta ratt i vissa klasser. Nivablandade grupper ger savél elever i svarigheter som
hogpresterande elever storre mojligheter att na en djupare forstaelse (Boaler, 2011). De
hogpresterande eleverna for dgna tid at att satta ord pa och forklara sina tankebanor och elever
i svarigheter far se och hora andra elevers satt att 16sa problem. Spraket blir en nyckel i
interaktionen mellan eleverna, det medfor att genom att diskutera och argumentera utvecklas
elevernas tankar (Bjar & Liberg, 2010). For elever med las- och skrivsvarigheter och/eller
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matematiksvarigheter blir alltsd samspelet en nyckel for att utveckla spraket, kunskaper om
matematiska begrepp och olika strategier for att 16sa problem.

Lérarna anser att det innebéar en positiv forandring for alla elever att dels fa arbeta i grupp och
ta del av andras satt att 16sa uppgifter, men ocksa maéjligheten att kunna diskutera matematik i
hela gruppen och att kunna delta som l&rare vilket betonas som viktiga faktorer inom
forskningen (ex. Sterner & Lundberg, 2002 & 2009; Brodin & Lindstrand, 2007; Boaler,
2011). Det ar dock inte enbart den matematiska forstaelsen som har fordelar av kommunika-
tion i klassrummet, dven elever i las- och skrivsvarigheter gynnas genom att kommunicera
matematik (ex. Bjar & Liberg, 2010; Sterner & Lundberg, 2002). | resultatet framgar inte,
mer an nagot enstaka fall, att lararna namner att de tanker kring elevers las- och
skrivutveckling utan de ser till matematiksvarigheter i forsta hand. Dock menar de att det
rader ett storre fokus pa forstaelsen kring matematiska begrepp vilket ar positivt for alla
elever da svarigheter med att halla isér begrepp och termer kan leda till problem (Sterner &
Lundberg, 2002). Flera larare menar att det inte enbart handlar om att vara noggrann med
elevernas forstaelse kring begrepp och termer, de namner dven vikten av att som larare ut-
trycka sig korrekt, att anvanda sig av de begrepp och termer eleverna méter i matematik,
exempelvis addera istéllet for plussa eller en hundradel istéllet for ”noll komma noll ett”.

Hur ser det da ut med effekter gallande formativ bedémning och feedback? Resultatet visar att
lararna har haft en del fortbildning sedan tidigare, men enligt var uppfattning innebar
Matematiklyftet att de formativa inslagen pa ett mer naturligt sétt finns med i planering och
undervisning. Ldrarna namner nagra tydliga exempel, men det verkar samtidigt vara ett
omrade som skulle kunna utvecklas ytterligare da svaren inte pekar pa nagon storre for-
andring. Nagon larare beskriver hur formativ bedémning &r en pagaende utvecklingsprocess
vilket far tolkas positivt da teorier for verksamhets- och skolutveckling namner betydelsen av
att hela tiden vara i rorelse i sin utveckling (Argyris & Schon, 1996; Senge, 1995).

Faktorer som delaktighet och engagemang har 6kat men ocksa elevernas egen reflektion och
satt att tanka kring sitt larande har utvecklats, ndgot som é&r viktigt for att nd en djupare
forstaelse (Léwing & Kilborn, 2002). Resultatet visar att undervisningen i hogre utstrackning
erbjuder kommunikation och interaktion, och att det fér med sig positiva forandringar for alla
elever vilket kan beskrivas som en mer inkluderande verksamhet. For lararna kan formativ
beddmning och feedback vara ett viktigt verktyg for att ytterligare utveckla hur eleverna
reflekterar kring sitt eget larande. Det & mycket viktigt att som larare ldgga tid pa att
analysera hur elever forstar den feedback de far och hur de ska anvanda den for att ga vidare
och feedback ska anvandas i syftet att tappa till gapet mellan elevernas prestationsniva och
den avsedda nivan. Ett exempel kan vara att en diagnos kan ligga till grund for hur
undervisningen planeras och utformas (ex. Timperley, 2007; Havnes m.fl, 2012). Elever som
endast far feedback som ber dem forsoka igen eller som bestar av berém eller beléning
medfor enligt forskningen inte samma effekter som nér feedback syftar till att ge eleverna
stod i att reflektera kring sitt eget larande, nar de forstar sambandet mellan sina tidigare
prestationer, sina nuvarande prestationer och en tydlig malbeskrivning. Kortfattat skulle
feedback ofta forstas pa ett bra satt om den innehaller information om: Vart? Var? Hur? (ex.
Sadler, 1989; Clark, 2011; Timperley, 2007).

De nya arbetssatten kan dven medfora forandringar for hur man arbetar med elever i behov av
stdd. Med nya kunskaper kring kraften av att dels som larare fortbilda sig kollegialt, men ock-
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sa nya kunskaper och insikter om vad undervisning som mojliggér kommunikation och
samspel bidrar med, borde det da inte kénnas underligt att fortsatta arbeta med att plocka ut
elever for att trana enskilt? Vi inser att det ocksa kan behdvas men som forhallningssatt borde
kanske dven de specialpedagogiska insatserna utforas pa ett annat satt? Kan man som
speciallarare istéllet arbeta oftare med grupper? Spraket? Feedback? Kanske tillsammans med
lararen planera olika moment i undervisningen som gynnar alla elever?

6.2.3 Hur gar man vidare efter Matematiklyftet?

Resultatet visar pa olika tankar kring hur man ska ga vidare efter Matematiklyftet och hur
man tanker kring fortsatt utveckling eller om effekterna ska bli bestaende. Inom forskning for
verksamhets- och skolutveckling samt larares fortbildning finns teorier som pekar pa nagra
viktiga faktorer. Som tidigare namnts menar flera rektorer att mojligheten till fortsatt
kompetensutveckling finns, men vi kan inte se nagon plan fér hur man som ledare vill skapa
utrymme, tid och resurser som &r mycket viktiga faktorer for larares fortbildning (Magnusson,
2007). Rektorerna &r eniga med att formatet for fortbildning i Matematiklyftet har varit
framgangsrikt och att de vet att lararna har uppskattat det. Nagra rektorer verkar anda inte
utnyttja mojligheten att lararna vill fortsatta i nagon form, exempelvis genom att inom
organisationen frigora tid och resurser for att lararna ska fortsatta utveckla undervisningen.

| resultatet framgar att lararna vill fortsatta, vissa i samma takt och omfattning och nagra i ett
nagot lagre tempo. Hur som helst visar det att lararna inte anser sig vara fardiga med
Matematiklyftet och inser att de behdver fortsétta for att forandringarna ska bli bestaende. |
teorierna for skolutveckling ar det tydligt att utveckling som ska leda till bestaende forandring
kraver tid och att nagonstans mellan tre och sju ar kan behovas for att exempelvis en
forandrad undervisning ska ha inkorporerats och inte ses som nagot nytt (Hameyer, 2003;
Bentley & Bentley, 2011). Med det tidsperspektivet i atanke kan man tycka att man inom
ledningen, saval dvergripande i kommunen som rektorer, borde spinna vidare pa de effekter
som Matematiklyftet visat sig bidra med. Format och material finns ju dar, sex av atta modu-
ler aterstar. Eller borde man pa regeringsniva ta hansyn till dessa teorier och helt enkelt ansla
mer pengar som mojliggor en fortsattning? Vi inser forstas att det inom en skolas egen
organisation inte alltid ar sa enkelt.

Det ar darfor spannande att resultatet ocksa visar att nagra skolor utnyttjat aret med
Matematiklyftet genom att fortsatta fortbilda sig i ett liknade format, det vill sdga att utnyttja
det kollegiala larandet samt ta del av forskning, men ocksa sett till att frigora tid och resurs for
att underlatta. | resultatet beskrevs hur en skola helt enkelt bytte tid pa innehallet pa
amneskonferenser och kompetensutvecklingsdagar for att fa in fortbildningen i de trettiofem
timmarna och dérmed se till att utvecklingen sker kontinuerligt (Bentley & Bentley, 2011).
De anvander fortsatt kollegialt larande och innehallet planeras utefter vad man analyserat
behodver utvecklas.

En av skolorna fortsatter med ett kollegialt larande med fokus pa matematik, dock inte med de
aterstaende modulerna i Matematiklyftet. De har utsett en egen handledare pa skolan samt
fortséatter med ett format som kan liknas vid Matematiklyftet. L&raren beskriver hur man har
fatt lusten till att fortsatta utveckla sin undervisning.
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Flera av lararna tar upp att moéjligheterna till kollegialt larande inom skolan ofta blir véldigt
begransade. En av rektorerna pa en av de sma skolorna beskriver hur de tillsammans med en
annan skola samplanerar kompetensutvecklingsdagar och skapar amnesgrupper och pa sa satt
ser till att grupperna far fler deltagare och darmed blir mer dynamiska. | det har fallet visar det
att man utnyttjar kraften i det kollegiala larandet.

Resultatet visar att nagot som lyser med sin franvaro ar hur speciallarare eller specialpedagog
involveras i tankarna kring fortsatt utveckling. Pa nagra skolor menar man att speciallararna
ar inriktade mot svenska och inte mot matematik och darfor inte ses som ett bidrag i
utvecklingsarbetet. Efter att ha deltagit i Matematiklyftet borde det inte finnas nagra
tveksamheter om sprakets betydelse. Modulerna tar inte upp hur man ska arbeta med las- och
skrivsvarigheter, men de tar upp faktorer som begreppsforstaelse samt ett problembaserat
larande vilket aktualiserar betydelsen av kommunikation och darmed formagan att kunna
diskutera, argumentera och lyssna (ex Sterner & Lundberg 2002; Adelman, 2009). I
Matematiklyftet betonas att man som ldrare bor tanka pa att anvéanda sig av korrekta begrepp.
Sprak och kommunikation lyfts fram vilket borde innebéra att man pa skolan, i ett utveck-
lingsarbete, kan anvéanda sig av en speciallarare med svenska som inriktning saval som med
en inriktning mot matematik. En specialldrare skulle kunna bidra med andra perspektiv samt
stotta i planering eller réja hinder i undervisning och larmilj6é (Bentley & Bentley, 2011).

Resultatet visar som tidigare namnts pa enighet kring att det kollegiala larandet under
forthildningen har varit en framgangsfaktor. Det kollegiala larandet skulle fortsatt pa skolan
kunna innebdra att man arbetar med &mnesovergripande samplanering, en larare i matematik
och en l&rare i svenska skulle tillsammans med en speciallarare kunna planera for en under-
visning som gynnar elever pa olika sprakliga nivaer? Skulle det resultera i en undervisning
som gynnar alla elever? Den har typen av kollegialt larande innebaér att larare pa skolan sam-
verkar vilket kan beskrivas som att fortbildningen blir en integrerad del av det vardagliga ar-
betet istéllet for ndgot som bedrivs vid sidan om eller i nagon form av projekt (Scherp, 2003)

6.2.4 Forslag till fortsatt forskning

Eftersom studien gors i nara anslutning till Matematiklyftet ar det svart att dra nagra slutsatser
kring bestaende effekter. Resultatet visar pa att det har gett effekt i undervisningen, men for
att de ska bli bestaende har vi endast kunnat fraga larare och rektorer om nulage samt vad de
har for uppfattningar kring att effekterna ska kunna bli bestdende. Enligt teorier for skolut-
veckling ska fortbildning ske kontinuerligt och garna mellan tre och sju ar for att effekter ska
bli bestdende (Hameyer, 2003; Bentley & Bentley, 2011). Enligt regeringsbeslutet ar
Matematiklyftet tillsatt for att dels hoja larares kompetens, men ocksa for att na forandringar i
undervisningen som ser till elevers larande i matematik. Flera larare utrycker en liten oro
kring att effekterna riskerar att tona ut och att undervisningen kan falla tillbaka i gamla
monster om man inte far mojlighet att fortsétta den utveckling man just startat. Det innebér att
de riskerar att falla tillbaka pa sina beliefs systems som &r svara att bryta och kréaver tid att
forandra (Bentley & Bentley, 2011; Handal, 2003).

I metoddiskussionen namnde vi att det inte gar att generalisera vart resultat, men om man
beaktar forskningen och teorier inom verksamhets- och skolutveckling samt forskning kring
larares fortbildning vore det intressant att om nagra ar studera hur skolor vars larare deltagit i
Matematiklyftet arbetat med fortsatt utveckling. Har man inom organisationen skapat forut-
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sattningar for fortsatt utveckling av undervisningen i matematik eller har man enbart lagt dver
det pa lararnas ansvar? Kan man i sa fall se nagon skillnad kring bestdende effekter pa
respektive skolor?

Hade man pa regeringsniva kunnat ta samma hansyn till ovanstaende, det vill sdga att for att
skapa bestaende forandringar behovs mer tid. Skolverket har trots allt fatt i uppdrag att skapa
en fortbildning som skulle kunna paga i samma takt i fyra ar. Manga moduler aterstar och var
uppfattning &r att det kommer vara manga av landets matematiklarare som inte kommer
genomfora de sista sex modulerna.
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Bilaga 1

Intervjuguide - larare

Upplevelser kring matematiklyftet som fortbildning

Larplattformen?
Moduler/varfor dessa val?
Tidsaspekter?

Kollegialt larande/utbyte?

Innehall:
Hur upplever du att det fungerat med:
e Uppsatta spelregler - mgjlig insats
o Eget deltagande?
o Didaktiska verktyg
o Moment att anvénda; problemlésning, formativ beddmning, diskussioner och samtal

Svarigheter i att omsatta i verkligheten?

Stod fran ledningen?

Vilka former av stod?

Intresse?

Mojligheter att omsétta nya kunskaper i praktiken?

Upplevelser kring hur matematiklyftet padverkat undervisningen.

Verktyg?

Deltagande pa lektioner?

Engagemang?

Synliggor det har olika kunskaper/svarigheter?
Diskussioner/samtal?

Larande i grupp?

Vilka vinster? Vilka forluster?

Gynnar det alla elever?

Elever med anpassningar eller AP?

Elever som nar malen?

Hur har det paverkat lararlaget i matematik? Enighet? Olika hall?

Stddja varandra?
Samtal?

Analyser?
Utvecklingsmojligheter?

Har det gett effekter till andra larare pa skolan?
Genom samtal/diskussioner?



Uppfattningar om hur man kan fortsatta utveckla undervisningen och vilken
fortbildning som kan vara aktuell.

Stod fran ledningen?
Vilka former?
Analys?

Samtal?

Matematiklyftet?
Fortsattning?
Pa vilket satt?

Utvecklingsmojligheter?
Personligen?
Skolan?

Har det funnits samtal pa skolan?
Inom lararlaget?

Med ledningen?

Ovriga kontakter?



Intervjuguide - rektor

Upplevelser kring matematiklyftet som fortbildning

Larplattformen?
Tidsaspekter?
Kollegialt larande/utbyte?

Innehall:
Hur upplever du att det fungerat med:
o Uppsatta spelregler - mojlig insats for lararna

o Eget deltagande?
o Didaktiska verktyg
« Moment att anvénda; problemlésning, formativ beddmning, diskussioner och samtal

Upplevelser kring hur matematiklyftet paverkat undervisningen.

Verktyg? (Didaktiskt)

Deltagande pa lektioner?

Engagemang?

Synliggor det har olika kunskaper/svarigheter?
Diskussioner/samtal?

Larande i grupp?

Vilka vinster? Vilka forluster?
Gynnar det alla elever?

Elever med anpassningar eller AP?
Elever som nar malen?

Hur har det paverkat lararlaget i matematik?
Enighet? Olika hall?

Stddja varandra?

Samtal?

Har det gett effekter till andra larare pa skolan?
Genom samtal/diskussioner (formativ beddmning, ej didaktiskt)?



Uppfattningar om hur man kan fortsatta utveckla undervisningen och vilken
fortbildning som kan vara aktuell.

Hur kan man ga vidare for att bibehalla den nya kunskapsnivan eller fortsatta utveckla
undervisningen?

Vilka former kan man bidra med som rektor?

Hur upplever du att du kunnat st6tta under fortbildningen?
Mojligheter att omséatta nya kunskaper i praktiken?
Analys pa skolan?

Samtal?
Matematiklyftet?
Fortsattning?
Utvecklingsmojligheter?

Verksamhetsutveckling

Matematiklyftets forutsattningar — top to bottom

Hur upplever du viljan till fortbildning?

Ska fortsatt fortbildning komma fran personalen eller fran ledning?
Skillnader?

Fordelar/Nackdelar?



Bilaga 2

Hej!

Vi ar tva larare som arbetar i XXXXX kommun och som just nu ar inne pa sista terminen pa
var utbildning till Specialldrare vid Géteborgs Universitet. Sista terminen innebar ett
examensarbete och i vart fall ar inriktningen specialpedagogik samt matematik.

Under varen kommer vi darfor att gora en studie i XXXX kommun. Studiens syfte &r att
undersoka effekter av Matematiklyftet samt larares uppfattningar kring fortbildningen och hur
det kan ha paverkat undervisningen.

Vi 6nskar darfor er hjalp med att vélja ut en av de larare pa er enhet som genomgatt
Matematiklyftet under lasaret 13/14 samt undervisar i ar 6-9.

Vi behover aven din hjalp som rektor da delar av undersékningen handlar om vilka tankar och
uppfattningar ni som rektorer har kring:

e Matematiklyftet som fortbildning,
o effekter pa undervisningen och larare,
e hur man kan ga vidare for att bibehalla nya kunskaper eller vidare fortbildning

Var avsikt dr att genomfora en intervju som kommer ta mellan 30-45 min. Sjélvfallet ar
deltagandet frivilligt och det rader anonymitet kring bade deltagande och arbetsplats.

Intervjuerna ska genomforas under slutet av februari samt i borjan pa mars. Vart 6nskemal ar
att ni kontaktar lararen at oss samt far ett godkannande att formedla lararens kontaktuppgifter
till oss sa att vi kan boka en tid via mejl eller telefon.

Var forhoppning &r att det gar bra om vi kontaktar dig via mejl eller telefon for att kunna boka
en tid som passar. Om det ar nagot du vill fraga nas vi pa uppgifterna nedan.

Vi vore tacksamma for respons senast under vecka 8.

Med vénliga hélsningar,

Anette Carlstén
anette.carlsten @xXxXxXxXxXxXxXxx.se
Tele: XXXXXXXXX

Daniel Escanellas
daniel.escanellas-mann @ XxXxXXXXXXX.se
Tele: XXXXXXXXX
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