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Forord

Nir manniskor kommer samman kan manga bra idéer klickas. Ett
exempel pa en sddan situation ar i slutet av en konferens nir delta-
gare promenerar tillsammans och reflekterar 6ver konferensens manga
presentationer och diskussioner. Ofta sker reflektionerna i relation till
utmaningar for vart arbete som forskare och ldrare. Idén till den har
boken uppkom i en sadan situation. Den 4gde rum under varen 2017 nar
den internationella gruppen ”Mathematics Education and Society” holl
sin tionde konferens, denna gang i staden Volos, i Grekland. Stranderna
och den varma brisen inspirerade till ett gott initiativ: Vi bor samman-
stilla en bok pd svenska och samla nagra av de arbeten vi producerar
for att gora dessa tillganglig for en storre publik av forskningsintresse-
rade larare, skolledare, vara egna lararutbildningsstudenter och, ocksa,
varfor inte, vara egna forskningskollegor. Ja! var den kollektiva reak-
tionen. Sedan den kvillen i april 2017 har den hir boken varit ett pro-
jekt som inte bara har upptagit alla direkt involverade, utan ocksa flera
av vara gastforskare och nira kollegor.

Sedan ganska ldng tid har matematiklararutbildningen etablerat sig
pa svenska universitet. Parallellt med detta har forskningsaktiviteterna
okat, med syftet att ta fram ny kunskap som kan anvindas i utbild-
ningen av larare i matematik. Den forsta forskarskolan med specifikt
fokus pa matematikutbildning startade i landet i slutet av 1990-talet
och sedan dess har forskningen vuxit inom olika omraden och tradi-
tioner. Nagra av de forskningslinjer dir bidrag fran svensk matematik-
utbildningsforskning erkdnns internationellt ar: resonemang och pro-
blemlésning i matematik, matematiskt sprak i lirobocker, studier av
lirande i matematik, studier av undervisningspraktiker samt forskning
med distinkt fokus pd lararutbildning i matematik. I det internatio-
nella forskarsamhillet det skett en 6kning av systematiska studier av
hur mojligheterna till matematikundervisning och lirande korsar olika
sociala, ekonomiska och kulturella dimensioner. Sedan en tid borjar
sadana studier ta storre plats dven i Sverige, inte minst i den forskning
som bedrivs vid den tidigara Institutionen for matematikamnets och
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naturvetenskapsiamnenas didaktik, MND —fran 2022 Institutionen for
dmnesdidaktik, IAD— (Stockholms universitet) och Institutionen for
naturvetenskap, matematik och samhille, NMS (Malmé universitet).

Den hiir boken ir 4 ena sidan forankrad i forskningen vid IAD,
speciellt i forskargruppen SOCAME (Social and Critical Aspects of
Mathematics Education). A andra sidan samlar den ocks4 in ett ming-
arigt samarbete med kollegor vid universiteten i Goteborg, Malmo
och Orebro. Boken var ett sitt att befista dessa forbindelser och pa sa
satt stirka en akademisk gemenskap med ett intresse av att fora in ett
perspektiv av matematikundervisningens sociopolitiska utmaningar, i
forskning, skolor och bland beslutsfattare. Boken innehaller ocksa ett
kapitel fran en kollega vid Freie universitet i Berlin, en forskningsmiljo
inom sociopolitiskt inriktad matematikdidaktisk forskning, som har
varit samarbetspartnere under manga ar. Detta samarbete visas i boken
dven genom att tre av kapitlen dr omarbetningar av kapitel som tidi-
gare funnits med i en bok pa engelska publicerad av forslaget Springer
i 2017, The disorder of mathematics education. Challenging the
socio-political dimensions of research, med redaktorerna H. Strahler-
Pohl, N. Bohmann och A. Pais. Vi har tillatelse att 6versatta och bear-
beta dessa kapitel for en svensk publik. Dessa dr kapitlen:

Originalkapitel

Boistrup, L.B. (2017). Assessment
in mathematics education: A gate-
keeping dispositive. (s. 209-230).

Lundin, S. & Christensen, D. (2017).

Mathematics education as praying
wheel: How adults avoid mathema-
tics by pushing it onto children.

(s. 19-34).

Straehler-Pohl, H. (2017).
Delmathematisation and ideology
in times of capitalism: Recovering
critical distance. (s. 35-52).

Oversatta och bearbetade kapitel

Salla agnarna fran vetet — Kritiska
perspektiv pd bedomning i matema-
tik. Oversatt och redigerat av Lisa
Bjorklund Boistrup.

Skolmatematiken dr en bonesnurra
— En ritualteoretisk tolkning av
skolmatematikens samhaillsfunktion.
Oversatt och redigerat av Sverker
Lunding och Ditte Christensen.

Delmatematisering i kapitalismens
tidsalder. Oversatt och redigerat
av Lisa B. Boistrup och Sverker
Lundin, i samrdd med Hauke
Straehler-Pohl.

Boken har varit en lang arbetsprocess, framforallt mellan forskare och
forskarstuderande. Arbetet har handlat om att forma idéerna i boken
och att arbeta med individuella bidrag. Kapitlen i boken har gatt igenom
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flera omgangar av granskningar, kommentarer och justeringar, dels
efter redaktorernas ldsningar, dels efter en omgang extern granskning
genomford av andra matematikdidaktiska forskare utanfor gruppen av
forfattare. Vi vill tacka for hjalpsamhet och generositet hos alla de kol-
legor som gav engagerade aterkopplingar, vilka hjilpte till att forbattra
kvaliteten pd varje kapitel:

Peter Frejd Johan Prytz

Kjellrun Hiis Hauge Toril Eskeland Rangnes
Ola Helenius Malin Rohlin

Maria Johansson Helena Grundén

Yukiko Asami Johansson Ulrika Ryan

Petra Svensson Kaillberg Andreas Ryve

Troels Lange Hendrik van Steenbrugge
Astrid Pettersson Carl Winslew

Vi vill ocksa tacka granskarna av det slutliga manuskriptet, vilka gav
kommentarer och insikter for vart arbete med att finjustera manus-
kriptet. Vidare vill vi tacka den tidigare institutionen MND f6r finan-
sieringen av publiceringen av detta arbete. Boken dr ocksa den forsta
publikationen i serien ”Stockholm Studies in Mathematics and Science
Education”. Vi hoppas fa se manga bocker i denna serie i framtiden.
Slutligen tackar vi for den mycket professionella hjilpen fran redak-
tionen pa Stockholm University Press, Anna Silberstein och Christina
Lenz, for deras stod och tdlamod.

Efter att den forsta idén sdddes i april 2017, vid Greklands strander, ar
boken dntligen klar.

Stockholm i oktober, 2022

Paola Valero

Lisa Bjorklund Boistrup
Iben Maj Christiansen
Eva Norén






Prolog: Matematiklararens fralsning
Kicki Skog och Iben Maj Christiansen

Stockholms universitet

Nog vet jag att det forr i varlden fanns larare, som aldrig var radda for
nagonting i sitt yrke. Men jag undrar 4nd4, om det handlar om nagot
annat 4n gangna tiders mentalt orubbliga vikingaattlingar. Jag menar...
den arbetsmiljo de stindigt befann sig i... Nej, sant gar det inte att fun-
dera Over nir forsta lektionen startar om 12 minuter. Det ar bara att
lasa cykeln och springa uppfor trappan.

Anna ler snallt niar hon gar forbi mig, medan jag hianger upp min dry-
pande regnrock. Jag drar handen 6ver min blota nacke, och fiskar upp
det fuktiga arket med dagens uppgift ur ryggsacken. Tur att ingen vantar
vid kopieringsmaskinen. Mindre tur har jag vid kaffebryggaren, dar bara
en halv kopp besk tjara ar kvar. Jag haller i s mycket mjolk jag kan,
och sviljer snabbt halften av den sura sorjan. Sa ar det dags for 8b. ”Din
basta klass” som Kare sdger, ”for att det ar diar du kan ldra dig mest”.

Uppgiften handlar egentligen enbart om att eleverna ska inse att for-
hallandet mellan sidornas langd i likformiga trianglar ar det samma.
Som vanligt har jag dnda jobbat hért for att hitta en kontext som 8b:s
ovanligt kreativa elever kan bli dtminstone lite intresserade av. Vad ger
det dem, egentligen, for mening att jag finner ett vardagsexempel nar
det galler att forsta begreppet likformighet? Nu hoppas jag bara att den
nya gruppindelningen inte ger mig problem.

Synd

Efter 25 minuters grupparbete dog dnnu ett hopp om att uppna lektion-
ens syfte. For mitt inre 6ga satter jag ner det lilla hoppets kista bredvid
alla dess foregdngare. 15 min kvar av lektionen. Det blir vil att samla
hela klassen for en gemensam uppsamling rorande dagens matematiska

Hur du refererar till det har kapitlet:

Skog, K. & Christiansen, .M. (2022). Prolog: Matematiklirarens frilsning. I P. Valero,
L.B. Boistrup, .M. Christiansen, & E. Norén (Red.), Matematikundervisningens
sociopolitiska utmaningar (s. xiii—xxii). Stockholm University Press. DOI: https://doi.org
/10.16993/bcc.a. Licens: CC BY 4.0.
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innehall da, 4ven om dir inte dr nagot att... jag blir avbruten av Za
som fragar om hen kan dela med sig av vad hen har upptickt.

Forst sa insag jag att ndr man dubblar den ena sidan hir, da
dubblar man den andra sidan ocksi. Och dven denna.

Jag héller andan medan hen fortsatter.

Men jag kunde inte skriva ner det pa ett bra satt, matematiskt,
tyckte jag. Sa kom jag pa att vi ju har jobbat med forhdllandet
mellan tv4, alltsd mellan tva, typ, storleken, och sa var det tyd-
ligt f6r mig att det ju bara var det som var, liksom, konstant.

Ett skrynkligt papper flyger i en fin bana tvirs 6ver klassrummet, men
jag flyttar inte pd mig, och dgnar det inte ens en blick. Det kdndes verk-
ligen viktigt att halla allt fokus pa Za, for att kunna ge vardefull dter-
koppling och stottning utifran hens proximala utvecklingszon (ZPD).

Och sa tinkte jag att eftersom forhdllandet mellan sidorna i uppgif-
ten med rutschbanan inte var samma som i uppgiften med taket, da
var det vil eftersom att, det hir, vad heter det... mellan...?

Vinkeln, néstan viskar jag.

Ja, vinkeln, alltsa den ar ju inte samma har, i rutschbanan och i
taket, och sa maste det vil vara sd att om vinkeln ar densamma,
sa ar forhallandet, alltsa forhdllandet mellan sidorna... sd ar det
detsamma. Men om vinkeln ar annorlunda, sa ar forhallandet
ocksd annorlunda. Tror jag... Stimmer det?

Detta dr ju grundidén bakom trigonometrin! —utbryter jag,
och jag anar att mina armar av sig sjdlva gor en begeistrad
rorelse. Det ar ju fantastiskt tankt, Za! Det ar inte manga elever
som abstraherar och generaliserar s fint. Det ar jattekul vad du
har hittat, Za, och det var faktiskt sa att...

Jag glommer tid och rum. Jag pratar och pratar och pratar och viftar
annu mer med armarna. Om Aryabhata, Hipparchus, avstandet till sol och
mane, musik, tidvatten, och lantmiteri. Flera av eleverna ser gapande pa
mig, andra sitter fortsatt bojda over sina telefoner. Plotsligt ar lektionen
slut, och 8b packar ihop och beger sig mot matsalen. Innan hen gar, fragar
Za -S4, var det fel det jag sa? Jag svarar — Inte alls, det var fortriffligt,
foredomligt! Za nickar och smyger ut ur klassrummet efter de andra.
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MATEMATIKUNDERVISNINGENS 10 BUD

Du skall inte ha andra perspektiv vid sidan av det
kenstruktivistiskasscir=dulturella

Du skall inte felrepresentera matematiken, utan indraga de
heliga formagorna

Du skall hogtidlighalla elevernas och din egen fritid

Du ska visa aktning for den matematikamnesdidaktiska
forskningen

Du ska inte drapa elevernas sjalvfortroende for matematiken,
utan alltid differentiera undervisningen med hansyn till elev-
ernas bakgrund och intressen

Du ska inte ha begadr till din kollegas elever eller anstallning;
du skall inte prata illa om eleverna, kollegor eller skolan

Du skall inte stjala din kollegas lektionsplanering eller
uppgifter

Du skall inte vittna falskt mot de matematiska begreppen gen-
om bara att anvanda symboliska representationer, utan lanka
representationer och anvanda manipulerbara material

Du skall inte undervisa lararcentrerat

Du skall inte stagnera utan fortsatta att utveckla din amnes-
kunskap och din matematikdidaktiska kunskap

Sa slar det mig: Vad har jag gjort? Det kdnns som om benen bestar
av element 117 nir jag slipande kdmpar mig tillbaka till lararrum-
met. Och vem annars, om inte Kire, star och hiller kaffe i ett filter?
— 8b sprianger granserna, antar jag?, sager han och skrattar at sin egen
humor. Jag maste se javligt gra ut. Men det dr inte Kare jag ser pd, det
ar affischen pa viaggen med de 1o budorden.
Bud 9 om att inte undervisa lararcentrerat stir fram som en brinnande
buske for mina 6gon. Det hjidlper mig inte att tinka att det bara var 10
minuter jag stod dar och forelidste; det ar ju ocksa bud 5 om att inte
dripa elevernas sjialvfortroende som jag har syndat emot. Tank om Zas
klasskompisar nu i annu hogre grad tinker att de inte kan matte, for att
jag rosade Za sa mycket? Det gor ont att tinka pa. Och hur var egentli-
gen kopplingen till deras egna erfarenheter —ganska usel ar jag radd...
Jag maste prata med nagon, tinker jag. Litta mitt hjirta. F4 en idé
till vad jag kan gora for att sona detta, sd 8b inte ar forlorade for
matten, och darmed for framtiden. Men jag orkar inte ta upp det pa
fredagens fikamote i matte-gruppen. Att sitta dar och fa mitt anseende
skrumpnat av kollegor jag maste jobba med i, Gud, ytterligare 26 ar.
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Jag far en klump i halsen. Nej, jag maste prata med Susanne, det ar min
enda mojlighet. Jag skriver henne ett kort meddelande och foreslar att
vi triffas Over ett glas vin efter sista lektionen. Bryter jag nu mot bud
nr 3? Nej, vi hinner val det fore kl 17.

Resten av dagen ar suddig. Jag kommer inte alls ihdg vad som hinde
i 9a och 7c. Jag smyger ner min lunchlada i viskan och siger till Anna
att jag har glomt den hemma och maste ga handla. Det regnar inte
lingre, sd jag sdtter mig pa en bink pd andra sidan av parken, men
lunchlddan ir fortfarande full da jag gar tillbaka till skolan. Anna ser
undrande pd mig. Jag muttrar ndgot om en forkylning pa vig, en lang
ko, och att jag maste hamta en bok, och sa springer jag ivag till bibblan.

Bikt

Restaurang Kaggen och Ugglan dr nastan tom ndr jag kliver in, dyblot
av regnet som dater strilar fran himlen. Undrar nir det var sol senast...
Jag sdtter mig vid bordet bakom baren. Jag borde val skriva formativ
aterkoppling pa elevernas uppgifter, eftersom klockan bara ar tio i fyra,
men texten forvandlar sig till kryp som liknar triden pa Signal Hill
i Kapstaden sett langtifran. Ett kort 6gonblick tinker jag tillbaka pa
semestern i Sydafrika senaste dret, med utsikten over det iskalla vattnet
dar surfare leker i vigorna och och de billiga drinkarna och den vinliga
stamningen pa restaurangerna pa kvillarna. Men da trader Susanne
igenom dorren och mina dagdrommar avbryts, hennes langa roda har
ar forvandlat till sma floder 6ver hennes kinder. Jag sviljer hart.

Hon bestaller ett torrt och kraftigt rodvin, och jag tar samma. Da ser
hon pa mig och nickar och ler.

— Du ville prata om nagot?
Jag ser ner i bordet och andas sedan djupt. Detta maste goras.

— Jag har syndat. Idag. I 8b. ... Emot tva bud.
Susanne sitter som en saltstod medan jag berdttar om dagens handelse i
8b. Lange efter jag ar klar sitter hon och ser ut i luften. Jag kanner sto-
len brinna under mig och helst skulle jag bara vilja férsvinna. S& mycket
skiams jag. Antligen ser hon pa mig. Sorgset och fyllt av medkinsla.

— Det dr ju inte bara det... Det ar ju flera bud. I och for sig nr 1...

men ocksd 4... Och 7. Detta dr mer 4n vad jag kan hjilpa dig
med. Du maéste ga och prata med Kim.
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Kim 4r var Rektor. Med stort R. Kim vet hur en skola ska drivas och
vad en ldrare maste uppfylla for krav for att vara en duktig ldrare.
Otaliga dr de dagar da vi arbetat gemensamt med de tio buden och
vad de betyder for var verksamhet. Otaliga ar de moten vi haft for att
satta dem i relation till varje 4mne, till varje arskurs och till varje elev.
Otaliga dr ocksa de moten vi larare blir kallade till da vi brister i att
folja de tio buden.

Svarast i borjan av arbetet var nog att forsta inneborden i de olika
buden och hur de relaterar till mitt dagliga arbete. Nu ar det svaraste
att jag standigt hittar fel och brister i min undervisning som maste rat-
tas till. Aven nir jag lyckas bra med nigot, t.ex. bud 8, si sitter alltid
bud 1o pa mina axlar och viskar i mitt 6ra ”tink pd att detta kan
utvecklas och bli dnnu bittre”. Och ibland hinner jag inte med alla
formagorna for att jag istdllet fokuserar pa bud 5 eller 8. Inte bud 2
som 4r sa centralt.

Och nu kinns det lite som om jag bryter mot bud 6... Vem ar
jag egentligen? Kanske bittre att soka ett arbete som inte involve-
rar manskliga relationer, interaktioner, undervisning, bedomning...
Susanne skulle inte riktigt forsta vad jag menar med dessa tankar. Vi ar
ju matteldrare och vi har ett jatteviktigt uppdrag i vart arbete, for att
stirka kommande generationers kunskaper och forstaelse inom mate-
matik. De behover matematiken for att vara forberedda pa att leva och
verka i ett demokratiskt samhille. Just det, hade jag planerat in rante-
berdkningar i nista veckas arbete for 9:orna? Jag vet att det ar lite sent
och att vi borde hunnit med det redan i 8:an, men det kom sd mycket
annat emellan, med friluftsdagar och den dar skolresan. Dir fick vi ju
i alla fall in lite av den vardagsmatematik som de kan behova for att
planera resor i framtiden, sa helt bortkastad var kanske inte den tiden.
Hur skulle det funka om bade 8b och 9c arbetar med procentavsnittet
och ridnta pa rinta samtidigt? Kanske kan de samarbeta? Vilket bud
ar centralt da?

Jag bestaimmer mig dnda for att forsoka prata med Kim redan
nasta dag. Hon skulle pd ndgot mote med andra rektorer i kom-
munen och jag har for mig att det dr pa eftermiddagen. — Tack for
att du kom, sager jag till Susanne och reser mig for att ga. Hon ser
oforstaende pa mig, med en blick som forsoker tolka det plotsliga
uppbrottet, men forblir tyst. — Det var verkligen bra. Nu vet jag hur
jag ska ga vidare.

Jag betalar och lamnar valfortjant dricks till servitoren. I Sverige sdgs
det att dricks ingar i notan, men jag vill visa min uppskattning och tacka
for god service och ligger pa 1o %. Tank att det i andra linder kan
vara sa att servitorer och barpersonal nistan bara fir sina inkomster



xviii Matematikundervisningens sociopolitiska utmaningar

fran dricks. Hur klarar de att planera sina utgifter da? DET borde
kunna vara ett dmne fOor nista temaarbete i pa skolan: ”Arbetsvillkor
i andra lander”. Och kanske jamfora med svenska forhallanden. Och
integrera med samhallskunskap. Critical mathematics education har
jag last forskning om och det starker mitt arbete kring fjarde budet. Jag
ska forsoka ta upp det med Kim imorgon ocks4, sd det inte bara blir ett
nedsldende samtal om min bristande undervisning.

Vid 20-tiden pd kvillen, precis nir vi atit middag och jag satt mig
framfor TV:n for att slotitta pd ett naturprogram och samtidigt skriva
kommentarer pd elevernas senaste matteprov, ringer telefonen. Jag ar
koncentrerad pa att ge formativ feedback och funderar linge pa vad jag
ska skriva som bast gor att varje elev forstar vad som behover utvecklas
for att hen ska na hogre betyg. Det tar darfor en stund innan jag forstar
att samtalet ar till mig. Synd att bli avbruten mitt i arbetet, men det
kunde ju inte den som ringer veta, saklart.

— Ja, hej, det 4r Aron, Zas pappa. Za i 8b.

— Hej, sd trevligt. Ja, jag vet vem du dr. Vad har du pa hjartat?

— Jagvill egentligen inte stora pa din fritid, men kanner att jag
maste ringa for att fa klarhet i en situation som Za berittade
om som hinde pa skolan idag. Hur tinkte du nir du lat Za fa
sa mycket uppmarksamhet under lektionen? Tankte du pa hur
det kdnns som elev att bli utpekad pa det sittet? Tankte du pa
hur 6vriga klassen tinkte om detta?

— O, ja, det gramer mig sd, men det var s roligt att diskutera
detta med Za och det var som om vi tinkte tillsammans...

— S& uppfattade inte Za det. Snarare som om du ville se vad hen
kunde och att det skulle vara synligt for alla klasskamrater.
Det kan ju paverka de andra elevernas sjilvfortroende negativt.
Téank pa det i fortsdttningen. God kvall!

God kvill? Nista morgon kommer jag till skolan vid halv atta. Kim
sitter pa sitt rum som vanligt vid den tiden och jag bestimmer mig
for att knacka pa, trots att jag har undervisning redan kl 8. Jag vill
fa detta ur vidrlden och Kim brukar alltid vara stottande och ge vil
genomtankt feedback.

— Hej, vilkommen. Du ir tidig pa jobbet.
- Ja,eller, jag brukar alltid vara pa plats i god tid for att se over
om det dr nagot som hint sedan gardagen, som gor att jag
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behover fordndra min plan for lektionerna under dagen. Men
nu tankte jag...

- Kom in, sitt dig, siger Kim och rafsar undan nagra papper fran
bordet sd jag ska kanna att det ar vart samtal som ir i fokus.
Sen tar hon fram en anteckningsbok och penna.

Jag berattar om gardagens hiandelse i 8b och ocksd om samtalet
fran Zas pappa, men utelimnar mitt besok med Susanne pa Kaggen
och Ugglan. Det kinns lite for privat, 4ven om mitt problem beror
min profession. Och vi har ju pratat om att vara noga med gran-
sen mellan att vara personlig och privat och till det privata borde
hora nar man mots och diskuterar 6ver ett glas vin, trots att det ar
under arbetstid.

Kim antecknar flitigt i sitt block och nir jag tystnar lyfter hon blicken
och ser pa mig.

— Vi behover gora en kompetensutvecklingssatsning hir, sager
hon. Jag ser att det ir flera bud du brutit mot och forstar att
det kianns tungt. Det ar tydligt att du behover fa tid att utveckla
starkare forskningsanknytning i din profession, for att i stunden
kunna gora val motiverade val av strategier i undervisningen.
Du behover aven fordjupa din formaga att mota varje elev
utifran hens behov, intresse och formaga och samtidigt férdjupa
mer Overgripande undervisningsteoretiska perspektiv, sa du inte
hamnar i liknande situationer igen.

— S4 du tror att jag kan komma tillratta med detta?

— Ja, det kommer l6sa sig. Jag anmiler dig till Skolverkets
nya lararlyftskurs ”Fordjupning av amnesdidaktik, laran-
deteori och sociala relationer”. Kom ihag att du sedan ska
redovisa kursens innehall och ditt eget larande i ett amnes-
didaktikseminarium for personalgruppen. Kan vi boka in
det redan nu?

Jag kande mig uppfylld efter motet med Kim. Tank att hon alltid har
sa kloka losningar p4 alla utmaningar vi matteldrare méter i yrket. Jag
bokar genast in ldrarlyftskursen i min papperskalender —och maste
komma ihag att meddela Olle att jag inte kan leda ungdomstraningen
under § veckor i host. Det ska vil ga bra. Det finns ju sd manga andra
foraldrar som inte har bidragit si mycket senaste tiden. Och leda en
barngrupp dir alla 4r intresserade ar ju ganska latt...
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Sonande

Kurslitteraturen ar latt att fa tag pa da allt finns tillgangligt digitalt. Jag
minns hur det var forr, for sisadir 5 ar sedan, dd man var tvungen att
bestilla bocker pa bokhandeln och ibland fick vinta i veckor pa leve-
rans med posten. Nu behover jag bara logga in pa den larplattform som
anvinds och leta reda pa alla texter och uppgifter som ska behandlas
i kursen. Det betyder att jag kan ldsa in mig pa allt innan kursstart
och hinna gora uppgifterna under sommarlovet. Vad var lésenordet
nu igen...?

Vi dr 24 larare som foljer lararlyftskursen. Allt sker pa distans, for-
utom sista triffen, da vi ska redovisa vart utvecklingsarbete for varan-
dra. Det ar vildigt praktiskt for alla, da vi har mojlighet att fortsitta
vart vardagliga liv i ndstan samma utstrackning som innan, trots att vi
laser en kurs pa kvartsfart. Det blir lite sena nitter och kanske inte den
mest villagade middagen hemma nir det ar som mest att gora, men
vildigt mycket vart att slippa resa en timme till universitetet. Ibland
kinns det lite konstigt att inte triffa sina kurskamrater pa fikaraster
och i korridorer. Undrar vilka de dr och var de bor? Alla fick till upp-
gift att spela in en kort videopresentation innan kursstarten sa att vi
skulle f3 lite information om vad kurskamraterna arbetar med, men det
var inte s& mycket mer man fick veta. A andra sidan behéver jag bara
genomfora kursen pa ett bra satt for att fa nya insikter om hur jag ska
forbittra de brister jag har i min undervisning. Det 4r ju det som ar
syftet med fortbildningen.

Jag maste ocksd komma ihag att boka in tre seminariedagar med
mina kollegor. Vi har som princip pa skolan att alla som gar kurser
ska dela med sig av sitt lirande, som Kim niamnde, men i kursen ingar
aven att jag involverar mina kollegor i processen sa det blir ett kol-
legialt larande. Det borde inte vara nagot problem att hitta lampliga
dagar till detta. Alla mattelirare pa skolan dr ju valdigt intresserade
av att utveckla sin undervisning pa ritt siatt och vi har alltid givande
diskussioner. Det som dock slar mig ar att Nassim ocksa gar en kurs...
Den handlar om flersprikiga matematikklassrum och det samtalet vill
jag inte missa. Kanske far vi ta hjidlp av var amnesansvariga sa det inte
blir krockar. Alla vill ju delta i allt, vilket faller sig ganska naturligt, da
vi tillsammans kan arbeta for att uppfylla matematikundervisningens
tio bud.

Det blir ganska hiftiga diskussioner i chatten pa kurssajten nir
bud 4 kommer i fokus. Vad betyder det att visa aktning for den
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matematikamnesdidaktiska forskningen? Vad grundar vi vara beslut pa
ndr vi undervisar matematik i en klass? Eller, hur staller vi fragor till
elever for att de ska bli intresserade och vilja veta mer? Vilka begrepp
och teoretiska grundvalar bygger vi var undervisning kring? En kollega
fran en mindre stad i mellansverige havdar att hen gar pa den mag-
kansla som byggts upp under de 20 aren i skolan, med olika elevgrup-
per och aldrar. Magkansla... hur sitter man ord pa den? Goda kollegor
som vi ar, forsoker vi locka och pocka med forslag till vad det kan
betyda, men kollegan har egentligen inte nagot svar.

— Men, funderar jag, var det kanske ndgot i lirarutbildningen
som du kan siga att du har tagit med dig in i arbetet med elev-
erna som kan hjilpa dig att siatta ord pa dina handlingar?

Det tar ett tag innan kollegan fran smastaden svarar pd min fraga (det
ar ocksa en fordel med att sitta hemma pa sin kammare och studera —
man kan hiamta kaffe eller hianga tvitt precis nir man vill— och svaret
ar kort:

— Nej, allt jag kan har jag lart mig i praktiskt arbete med eleverna.

Nir femte budet, det om elevers sjdlvfortroende, tas upp i kursen, sa
berittar jag om samtalet med Zas pappa. Alla forstar mitt dilemma att
jag, samtidigt som jag maste virna om elevens intresse for amnet, blir
sa engagerad i samtalet att jag glommer tid, rum och alla andra elever
for en stund... Det dr en grov synd.

Vid sista tillfallet av kursen far vi alla intyg pa att vi nu hojt vara
nivaer vad giller forskningsanknytning i undervisningen, samt var
formaga att agera professionellt och rationellt i matematikundervis-
ningen. Vi kan darmed aterga till vart spannande arbete med eleverna,
mer medvetna dn nagonsin om hur god matematikundervisning ska
bedrivas. Jag kanner att jag lever upp till det tionde budet och ser
verkligen fram emot att ga in i undervisningen med dessa fordjupade
perspektiv och pa mandagsmorgonen nistan smaspringer jag till job-
bet for att fa sdtta igang. Jag studsar in till kaffeautomaten och dar star
Kare igen.

— Du ser riktigt pigg ut, sdger han. Inte som den gdngen du hade
haft 8b. Da sag du verkligen gra...
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Kares rost forsvinner ur mitt medvetande och jag blir alldeles stel. Hur
kan jag ha missat detta? Varfor har ingen sagt nagot? Har jag varit sa
engagerad under kursen sé jag missat ett direktiv fran Skolverket? Ett

elfte bud:

11. Du skall, i relation till alla ovanstiende bud, anvinda programmering
ndr det ar mojligt.

Efterskrift: Governmentality och sjdlvets teknologier*

Governmentality ar ett satt att se pa makt som sitter fokus pa styrning av
folks handlingar genom positiva medel snarare dn genom att regerings-
makten formulerar lagar —hir illustrerat med budorden. I motsittning
till en disciplinar form fér makt, ar governmentality generellt associerat
med frivilligt deltagande av den som styrs. Som Foucault sjalv skriver,
ska du vara din egen censor och det ar kontakten mellan dominan-
sen av andra och dominansen av sig sjalv som kallas governmentality.
Expertis spelar en viktig roll i denna sjdlvreglering. Den gor ett ansprik
pa vetenskaplighet och objektivitet, som ger auktoritet en forankring
—det ar inte auktoriteten som avgor, utan expertisen, som kan mobili-
seras i politiska argument. Detta 4r nodvandigt i en liberal demokrati
for att skapa avstind mellan sjdlvreglering och staten, sa styrningen inte
blir direkt. Men expertisen bidrar ocksa med en logik for val, genom
en transformation av individernas sitt att konstituera sig sjalva. Detta
genom att ”inpranta énskemal om sjalvutveckling som expertis i sig kan
vagleda och genom ansprak pa att kunna dimpa den oro som genereras
ndr livets verklighet inte lyckas leva upp till sin bild” (Rose, 1999, s. 88,
var oversdttning)®. Som t.ex. ndr jaget gar pa gymmet, sa involve-
rar det tekniker for ansvarstagande, for hilsa, for normalisering och
for sjalvkansla.

© Killor: https://www.britannica.com/topic/governmentality; https://foucault
.info/documents/foucault.technologiesOfSelf.en/; https://en.wikipedia.org/wiki
/Governmentality

> Rose, N. (1999). Powers of freedom: Reframing political thought. Cambridge
University Press.
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1. Sociopolitiska perspektiv i och pa
matematikdidaktik

Lisa B. Boistrup®, Iben M. Christiansen, Eva Norén och Paola Valero
*Malmo universitet och Stockholm universitet

Sammanfattning

Detta inledande kapitel lyfter fram nya trender inom sociopolitisk forskning
i matematikdidaktik. Den matematikundervisning som pdgdr i klassrum dr
alltid sammanflitad med olika sambilleliga fenomen, sd som social kontext,
normer och styrdokument, men ocksda kollegor och media. Centrala problem-
stallningar och forskningslitteratur i de sociopolitiska studierna i matematik-
didaktik presenteras. Detta fungerar som en bakgrund for tematiseringen av

boken och dess kapitel.

Effective efforts that aim at basic reforms of our policies and practices in
curriculum, teaching, and evaluation are only as strong as their under-
standing of the relations between school and the larger society. (Apple,

1992, 5. 421)

Introduktion

Avsikten med den hir boken ar att visa hur ett sociopolitiskt perspek-
tiv kan belysa aspekter av matematikundervisningen som inte sd ofta
uppmirksammas i texter pa svenska. En aspekt hir ar hur handlingar
som matematikldrare utfor alltid ar sammanliankade med olika fore-
teelser som finns i ett bredare sammanhang, liararens kontext, som
exempelvis kollegor, traditioner, styrande dokument. I bokens prolog,
Matematiklirarens frilsning, beskrivs, lite skamtsamt, budord som en
matematikldrare behover folja. Trots den skimtsamma tonen menar vi
att budord som dessa ska forstas med stort allvar. De ar inte tillfalliga

Hur du refererar till det har kapitlet:

Boistrup, L.B., Christiansen, .M., Norén, E., & Valero, P. (2022). Sociopolitiska
perspektiv i och pd matematikdidaktik. I P. Valero, L.B. Boistrup, I.M. Christiansen, &
E. Norén (Red.), Matematikundervisningens sociopolitiska utmaningar (s. 1-14).
Stockholm University Press. DOI: https:/doi.org/to.16993/bcc.b. Licens: CC BY 4.0.
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pahitt. Snarare dr de ofta tydligt uttalade, explicita, som i berattelsen.
De kan ocksa visa sig mer indirekt, implicit, i undervisningssituationer.

I planeringen av en kurs, ett kursmoment eller en enskild lektion
reflekterar liraren ofta 6ver vad hen vill att eleverna ska lara sig, vilket
kan vara kopplat till olika kunskapsaspekter eller formagor, och pa hur
hen biast kan ldgga upp undervisningen sa larandemalen nas. Detta gors
oavsett om ldraren ar lararutbildare, eller larare i grundskola/gymnasium.
Detta gors ocksa oavsett om hen dr matematiklarare, svensklirare eller
larare i ndgot annat dmne. En del av detta kan vara att lararen tinker
in bildning som mal; t.ex. att historieundervisningen ska bidra till att
eleverna intar en moralisk position gentemot slavhandel, eller att mate-
matikundervisningen ska bidra till att se vetenskap som en mainsklig
produkt. Samtidigt ar det kanske inte sd ofta som ldraren har tid att
fundera over i vilken utstrackning amnesinnehallet, innehallet i laropla-
nerna och sjilva amnesundervisningen dr paverkade av och paverkar
den sociala och politiska kontexten. Med denna bok vill vi bidra till
reflektioner av detta slag, bade i relation till matematikdidaktisk forsk-
ning och till matematikundervisning.

Utbildningssociologiska och laroplansteoretiska perspektiv

Fragor om undervisning i relation till den sociala och politiska kontex-
ten dr ndgot som behandlas i kurser inom utbildningssociologi eller
liroplansteori. Aven om liraren list kurser med detta innehall, 4r det
inte sdkert att hen bar med sig dessa perspektiv in i sitt larararbete.
Ofta maste det till ndgot slags problem eller ndgon konflikt for att upp-
mairksamma detta samspel. Den har boken lyfter fram bade laroplans-
teoretiska och utbildningssociologiska aspekter pd matematikundervis-
ningen. I Sverige hanger dessa forskningsfilt ganska mycket ihop, men
i de foljande styckena haller vi, for tydlighets skull, isar dem.

Laroplansteori ser pa vilket innehall som skrivs fram som relevant
kunskap i laroplaner, pa de processer som ligger bakom utformningen
av laroplanen, och hur dessa processer paverkas av sociala, politiska,
ekonomiska och kulturella strukturer i samhillet. Med ett intresse for
matematik kan laroplansteoretiska fragor handla om varfor euklidisk
geometri var med i liroplaner i aratal, men forsvann i och med Lgré2.
Andra fragor kan handla om varfér begreppet férmagor numera ar
en del av kursplaners och dmnesplaners struktur, trots att det inte alls
anviandes fore Lgrit, eller varfor “automatisk riakning” har ersatts
av ”procedurférmaga”.
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Lararstudenter moter utbildningssociologi bland annat i kurser i den
utbildningsvetenskapliga karnan. Utbildningssociologi ser pa paverkan
av utbildning och skola pa ett mer omfattande satt —alltsa inte enbart
pa laroplaner—, speciellt i relation till politiska institutioner, samhalls-
strukturer, intresseorganisationer och individer. Utbildningssociologi
analyserar ocksa den sociala effekten av utbildning och skola. Detta
handlar t.ex. om i vilken utstrickning elever med olika bakgrund har
samma mojligheter att lara, men ocksd om de dolda virden som kom-
municeras genom utbildning och undervisning samt om varfor vi har
hemkunskap som skolimne men inte rormokeri eller juridik. Andra
omraden for utbildningssociologiska studier ar t.ex. effekterna av
utbildning for att kvalificera befolkningen och individer, och utbild-
ningars kopplingar till hogre mal som social rorlighet, jamlikhet och
mer generell demokratisering.

Vanligtvis inom utbildningssociologi gors analyser mer generellt i
relation till utbildningssystem och liroplaner, medan vi har ett specifikt
intresse 1 matematik i denna bok. Utifran utbildningssociologiska per-
spektiv ar det relevant att studera hur och varfor just matematik gene-
rellt tilldelas en viktig roll i utbildningen och kanske dr det amne som
oftast avgor om eller vilken hogre utbildning en person kan komma
in pa. Denna roll, och andra —se nista del—, som matematik har i
samhallet gor det darmed rimligt att se specifikt pd matematik och
matematikundervisning utifran sociala och politiska perspektiv. I res-
ten av denna text diskuterar vi vad detta kan innebara, och varfor det
ar viktigt.

Sociopolitiska perspektiv pa matematikundervisningen

Internationellt har matematikdidaktisk forskning setts som politisk
pa flera olika sitt. Ett sdtt att tinka har varit att eftersom utbildning
ar politisk dr dven matematikundervisning politisk. Hir menar vi inte
politisk i termer av partipolitik. Snarare menar vi politisk i termer av
att det vi gor i vara yrken, som larare och som forskare, paverkas av
och paverkar langt bortom de aktiviteter vi engagerar oss i nir vi job-
bar. Detta giller sjalvklart alla yrken, men lararyrket har en alldeles
sarskild politisk roll. Detta blir 4nnu tydligare om vi gar till de ety-
mologiska rotterna av ordet education (utbildning). Ordet education
(engelska), educacion (spanska) eller educacao (portugisiska) har sina
rotter i latinets éduco som relaterar till att i handling uppfostra och
ge ndring till en annan manniska i en sarskild riktning. Just detta har
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en specifik politisk innebord, dar en yrkesgrupp far ansvaret av sam-
hillet att paverka det uppviaxande sliktet. Nigot liknande giller det
germanska ordet ’utbildning’, ddr rotterna handlar om att skapa eller
forma ndgon i riktning av en 6nskad ’bild’. Sjdlva ordets mening leder
var uppmarksamhet mot att narhelst nagon forsoker ta hand om, fostra
eller utbilda nadgon ar handlingens riktning viktig. Det ir riktningen av
den fostrande handlingen som gor utbildning politiskt, eftersom den
baserar sig pa val utifran flera mojliga riktningar. Den valda ’battre’
riktningen knyter an till vad som vid just den tidpunkten och den plat-
sen, i just den kontexten, forhandlats fram som 6nskvart.

Det krivs inte mycket for att inse att t.ex. fordndringarna i mate-
matikkursplaner under de senaste 6o dren har relaterat till de olika
onskade riktningarna i det svenska samhallet. Nar matematikun-
dervisningen blev en del av massiv obligatorisk utbildning, blev
riktningen for matematikutbildning kopplad till bildandet av med-
borgarnas sinne, moral och kropp med avseende pa den onskade
samhillsbilden som utbildning for alla ska leda befolkningen mot
att uppnda. Denna typ av drag illustreras i Lundins (2008) analys av
historiskt material, dir manualer (lirobocker) for matematikunder-
visning ingick. Han visar hur skolmatematikens mal kring sekelskif-
tet 1900 forandrades fran att forma sedesamma och bildade kristna,
till att forma vetenskapligt tinkande medborgare. Detta illustrerar
hur diskursen kring skolmatematikens mal 4r niara kopplad till den
riktning som yngre generationer enligt vid en viss tidpunkt domine-
rande politiska stdndpunkter bor styras mot. Skolmatematiken ar
med andra ord politisk och absolut inte neutral. Dess malsittning
ligger inte implicit i dess praktiker, utan dr nagot som tillskrivs den
utifran, fran det politiska faltet.

Ytterligare en mojlighet att 6verviaga varfor matematikutbildning ar
politisk har att gora med erkdnnandet av att matematiken i sig ar poli-
tisk. I samtal, texter och berattelser av olika slag har matematik ofta fatt
karaktiren av att vara ett imnesomrade som bestar av abstrakta objekt
som inte har nagon fysisk existens. Dessa objekt uppfattas dirmed som
separerade frin de minniskor som genom historien har formulerat
dem i konkreta tider och sammanhang. Denna separation har politiska
effekter, ndr den inte ifragasitts, eftersom en forstaelse av matematik
som abstrakt, langt borta fran vira manskliga handlingar, i sig ar ute-
stingande. Detta skulle kunna uttryckas som att det bara ar personer
som uppskattar abstraktioner som kianner sig hemma med den sortens
forstaelse av matematik. En ensidig uppfattning av matematik av detta
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slag har pa flera sitt problematiserats inom det matematikdidaktiska
taltet, vilket foljande citat dr ett exempel pa:

There is not one single mathematic, absolute and infallible (Davis & Hersh,
1980/1983; Ernest, 1991; Kline, 1980, 1987) but rather a plurality of
mathematics which operate on a pragmatic basis, linked to time and place.
(FitzSimons, 2002, s. 15).

Nir matematiken framst placeras i vad som kan beskrivas som
Platons ’idé-virld’, hamnar den alltsd utanfor manniskors praktiska
erfarenheter.

Utifran ovanstiende resonemang kopplas matematik till en syn pa
matematik som bade ren och neutral (Straehler-Pohl, 201 5). Samtidigt,
och exakt pa grund av detta, kan sidan matematik-kunskap vara kraft-
full. Kraftfullheten hiar handlar om en kunskap som, nar den forvarvas
och besitts, kan upplysa och stirka kunskapens intellekt; vagleda for-
nuftet och ocksa anviandas for att skapa de underverk som manniskor
har fatt fram genom historien. Nar Williams (2012) argumenterar for
att matematiken har anvindningar som ger den virde kopplar han
detta till matematikens varde som kulturell kapital (Bourdieu, 1984) av
arbetskraft, och att det ir denna kombination som —i alla fall delvis—
forklarar varfor matematikamnet blir sa centralt, vilket ocksa hanger
samman med att matematik blivit ett hogstatusimne (Apple, 1992). En
politisk konsekvens av detta blir att kunskap i matematik ocksa medfor
en viss position, och far dirmed makt att paverka, t.ex. hur ett under-
verk’ skapas. En nirliggande aspekt har dr att ett bra betyg i matematik
har ett utbytesvarde (exchange value) vilket innebar att betyget kan
’bytas ut’ mot intride till en hogre utbildning.

Forutom att inbegripa makt i sig —vilket ar ett satt pa vilket mate-
matik har ansetts vara kraftfullt— ses matematik som en kraftfull kun-
skap eftersom dess anvindningsomraden och tillimpningar har gjort
det mojligt for manniskor att skapa teknologier som forlinger och
vidareutvecklar mansklig kapacitet. Det vore omojligt att forestilla
sig var nuvarande varld utan matematikens kraft och andra former av
vetenskaplig kunskap —om naturen och samhillet— i skapandet
av losningar for manga problem och forbattring av manskligt liv. Det
sistnamnda anvands som argument for att det ar viktigt att tillrackligt
manga elever kan tillrackligt mycket matematik for att uppratthalla
den teknologiska utvecklingen. Hur matematik fungerar som en del av
kunskapssystem som gor vaccinationer, broar, artificiell intelligens eller
till och med ett mycket enkelt hus dr exempel pa matematikens kraft.
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Och nir vi har sagt att matematik ar kraftfullt for att skapa under,
madste vi naturligtvis pAminnas om att sddan kraft ocksa ar kopplad till
konstruktionen av manga fasor, dir skapandet av atombomben bara dr
ett exempel.

Matematiken i sig, och hur matematik anvinds, ar alltsa ndgot poli-
tiskt. Detta utvecklas pa olika sitt av Skovsmose (t.ex. 1994; 2005),
som skriver att om vi inte ser matematik som det neutrala och ’goda’ sa
behover vi pa olika sitt se hur matematik kan medverka till ett demo-
kratiskt samhaille i vid mening. En aspekt har ar vikten av att elever
inte bara far lira sig ett matematiskt innehdll och hur det kan tillim-
pas, utan ocksa att kritiskt granska hur matematik anvinds i vart sam-
hille, vilket ndgra sydafrikanska studenter i matematik papekade da
de fick mer kritiska perspektiv att arbete med (Christiansen, 2007). En
matematikundervisning som ocksa inbegriper ett kritiskt granskande
av matematikens anviandning blir politisk i den meningen att den tar
sig an skolans uppdrag att varna om demokratin, men fran ett tydligt
matematiskt perspektiv.

Det politiska i relation till matematik och matematikundervisning
handlar ocksd om att processer som inbegriper undervisning och lirande
i matematik i sjdlva verket dr politiska. I de fragor som stills inom de
sociala och politiska perspektiven pa matematik och matematikunder-
visning ingdr alltsd vad som framstills, genom politiska processer, som
skolamnet matematik. Har ingar fragor som beror elevers deltagande
generellt i matematikundervisningen, men ocksa fragor som beror kon-
figurationer av elever, vilka ses som mer eller mindre matematikkun-
niga, med glidje eller skrick for matematik och dven som mer eller
mindre rationella. En klassisk studie inom matematikamnets didaktik
ar utbildningssociologen Dowlings analys av tva serier av textbocker i
England, en som var mer akademiskt orienterad och en som var mer
praktiskt orienterad (Dowling, 1998). Han visar pa att de tva serierna
medger olika slags tilltrade till det matematiska innehallet. I den ena
far eleverna tillgang till forklaringarna bakom berikningsmetoderna, i
den andra far eleverna bara lira sig metoderna. P4 detta sitt skapas tva
olika typer av skolmatematik och dirmed tva olika forvantningar pa
vad elevernas framtid kan vara och vad de dirfor behover lara sig. Pa
sa sitt skapas tva typer av elever; de som kommer fa insikter i hur saker
hanger ihop, och de som kan utfora vad andra har hittat pa.

Internationella jamforelser som TIMSS och PISA medverkar ocksa
till att avgora vad som riaknas som matematikkunskap (t.ex. Kanes,
Morgan & Tsatsaroni, 2014). Den version av matematik som fabriceras
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av dessa undersokningar blir dock problematisk ur flera avseenden. En
ar att elevernas svar pd testernas fragor maste ha hog reliabilitet. Detta
innebar att de bedomningar som gors av elevsvar maste vara reliabla
sa att olika bedomare i olika lander bedomer lika. Pa grund av detta
kan sjdlva fragorna inte vara sa sarskilt 6ppna, vilket i sig paverkar den
matematikkunskap som avspeglas i testen. I och med att dessa jamfo-
relser har fatt stor global spridning och stor betydelse bland politiker
och i media sa sprids denna sndva bild av matematik globalt. Den sniava
bilden forvirras ytterligare av att alla fragestallningar ska fungera i alla
de deltagande linderna. Detta far till konsekvens att det sprids en bild
av att det finns e matematik, oberord av tid och rum, vilket star i kon-
trast mot det vi skrev om tidigare i denna del. Hir skapas ocksa fore-
stallningen att det 4r mojligt att skapa en matematikundervisning som
kan na alla elever, varfér det ju maste vara nagot fel pa de elever som
inte klarar av det dnda, eller pa de lirare som inte har klarat att lira
eleverna den fina matematiken, vilket i sin tur skapar forestillningen
om ett amne som ar relevant for alla.

Forskning som undersoker den sociala, kulturella och politiska
basen for, och effekterna av, matematikutbildning har utvecklats inter-
nationellt under de senaste 30 dren genom socialt inriktade perspektiv
(Lerman, 2006) och ocksa perspektiv som inbegriper politiska aspekter
(Gutierrez, 2013; Valero & Zevenbergen, 2004). I Sverige, och i texter
pa svenska, har dock dessa studier forst pa senare tid fatt storre sprid-
ning. Detta kan bero pd att matematikdidaktisk forskning dr en rela-
tivt ung forskningsgren i landet (Helenius, Kilhamn & Nystrom, 2018).
En annan orsak kan vara okningen av ojamlik tillgang till god mate-
matikutbildning, vilket hinger samman med ett 6kande prestations-
gap i matematik, vilket kan kopplas samman med socio-ekonomiska
faktorer (Skolverket, 20125 Osth, Andersson & Malmberg, 2013). En
konsekvens ar att yrkeslivet blir mer pressande for lirare, skolledare,
politiker och forskare (Cerna, Andersson, Bannon & Borgonovi, 2019).

Sociopolitiska perspektiv omfattar en mingd olika positioner
(Jurdak, Vithal, de Freitas, Gates & Kollosche, 2016), vilka problema-
tiserar och utmanar tankesidtt om matematikutbildning inklusive de
sammanhang i vilka utbildningen sker (Jablonka, Wagner & Walshaw,
2013). I en omfattande 6versikt 6ver matematikdidaktisk forskning
utifrdn sociopolitiska perspektiv har Jurdak m.fl. (2016) identifierat
fem olika intresseomraden inom det internationella forskningsfaltet.
Det forsta omradet ar studier som beror en rattvis tillgang till, inklusive
aktivt deltagande i, matematikundervisning. Det andra handlar om hur
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matematik och matematikutbildning har tagits for givet som sanna, i
termer av neutrala och politiska, kunskaps- och praktikomraden. Dessa
forgivettaganden forstds som kulturella regimer. Det tredje omradet dr
studiet av hur matematiska identiteter och subjektiviteter bildas, inklu-
sive hur de ar kopplade till skapandet av férestdllningar om dis/formaga
med avseende pa matematik. Det fjarde omradet inkluderar sociala och
ekonomiska faktorer vilka paverkar matematisk prestation, matt saval
nationellt som internationellt. Slutligen handlar det femte forsknings-
omrddet om en oro for forandringar i de materiella forutsittningarna
for matematikutbildning samt hur aktivistiska tillvigagdngssatt kan
bidra till att forandra matematikundervisning och lirande. Det som ar
gemensamt for dessa olika omrdden ir ett engagemang i att utforska
konkreta metoder for att forska pa, och ibland utveckla, undervisning
och lirande av matematik i deras sammanhang, inklusive hur de ir
grundade som en del av en storre samhallsdynamik. Nagot som ocksa
ar gemensamt ar en vilja att paverka det som sker bortom det som han-
der i klassrummet. Det dr ocksa vanligt att vilja forsta hur matematik
och matematikundervisning dr kopplade till eller paverkar maktrelatio-
ner. I den sociopolitiskt inriktade forskningen inom matematikdidaktik
intas ett kritiskt forballningssitt, vilket mojliggér problematiseringar.
Dirmed undersoks mojliga avsikter bakom det som sker, t.ex. i skolans
varld. Vidare ifrdgasitts vad som har tagits for givet sa att ett utrymme
for nytolkningar Oppnas, vilka kan peka pa andra mojligheter av
innehall, pedagogik, politik och forskning.

Utifrdn de perspektiv som beskrivs ovan, utgor de praktiker som
paverkar undervisning och lirande i matematik, tillsammans en bred
kulturpolitisk aktivitet (Valero, 2018). Detta innebar att matematikut-
bildning, med tanke pd matematikens tilldelade betydelse, ar ett omrade
dar det pagar en kamp for att definiera vad som riknas som matema-
tik i utbildningen och for bildandet av medborgare. Hir ingar varfor
och vilka onskade sitt att gora matematisk kompetens som bor vara
en del av framtida medborgares grundliaggande kvalifikationer. Studier
utifran sociologiska perspektiv belyser dirmed hur makt fungerar i och
genom matematikutbildning, vilket blir annu mer relevant med tanke
pa att matematik dr en mycket privilegierad kunskapsform i vart sam-

hille av idag (Jurdak & Vithal, 2018).

Om denna bok

Denna antologi har det 6vergripande syftet att introducera de forsk-
ningsintressen och strategier som sociopolitiska forhallningssatt har att



Sociopolitiska perspektiv i och pa matematikdidaktik 9

erbjuda, till en storre svensk publik. Boken dr organiserad i fem teman,
vilka utmanar forskningstraditioner, klassrumspraktiker, laroplanstan-
kande, bedomningspraxis och antaganden om matematikens innebo-
ende godhet.

Kapitlen presenterar ny', och nyskapande, forskning om de socio-
politiska utmaningarna fér matematikutbildning i olika sammanhang,
sasom grundskola, fritidshem, kursplaner, matematikdidaktisk lirar-
utbildning samt dven for matematikdidaktisk forskning. Pa detta saitt
beskrivs perspektiv pa de minniskor, institutioner och resurser som
utgor ett natverk av matematikutbildningens praxis (Valero, 2010).

Kapitlen innehaller en variation av filosofiska och empiriska stu-
dier, baserade pa teoretiska verktyg fran filosofi, samhillsvetenskap
och kulturstudier (t.ex. Norman Fairclough, Michel Foucault, Jirgen
Habermas, Robert Pfaller, Slavoj Zizek); kritiska studier av utbildning
och ldroplan (t.ex. Stephen Ball, Thomas Popkewitz, Daniel Trohler)
och sociokulturellt-politiska studier av matematikutbildning (t.ex. Alan
Bishop, Yves Chevallard, Ole Skovsmose). Olika metodologiska och
analytiska strategier som text- och diskursanalyser och fallstudier av
praktik anvinds. Pa detta satt illustreras olika mojligheter att forska i,
och om, matematikutbildning ur sociopolitiska perspektiv.

Kapitlen ar skrivna pd svenska och anvinder olika skrivstilar.
De inbjuder ldsaren in i forskningsvirlden och utgor stod for reflek-
tioner om matematikutbildningens roll i skapandet av det moderna
svenska samhillet.

Prologen, Matematikldrarens frilsning, som foregar detta kapitel,
ger inblick i en tinkt svensk matematiklarares oro. Kapitlet illustrerar
hur delar av det storre samhilleliga och pedagogiska sammanhanget
ar inflatat i hennes overviganden som larare, vilket illustrerar det
implicita och explicita styrandet av hennes praxis. Som en aptitretare
tar denna text oss till realiteten hos lirare, vilken aterspeglas pa olika
satt i bokens Ovriga kapitel.

Bokens forsta tema handlar om utmanande forskningstraditioner.
Temat inleds med detta kapitel, Sociopolitiska perspektiv i och pd
matematikdidaktik. Nasta kapitel i temat ar Kapitel 2, Ett tvdrsnitt
av svensk matematikdidaktisk forskning, av Christiansen och Skog.
Kapitlet presenterar en analys av ett urval av doktorsavhandlingar och

* Med undantag for kapitel 7, 11 och 12. Dessa kapitel har forut varit publice-
rade pa engelska i foljande bok: Straehler-Pohl, H., Bohlmann, N., & Pais, A. (Red.),
The disorder of mathematics education. Challenging the sociopolitical dimensions of
research. Springer. Kapitlen ar bearbetade till svenska och svenska forhdllanden for att
passa denna bok och utgivna med Springers tillatelse.



10 Matematikundervisningens sociopolitiska utmaningar

licentiatuppsatser i matematikutbildning i Sverige. Forfattarna kartlag-
ger tre typer av vetenskapliga intressen som ligger bakom forskningen.
Medan tekniskt-rationella och hermeneutiska intressen till att borja med
ar dominerande, vixer ett kritiskt-emancipatoriskt intresse bara fram
under de senaste aren. Kapitlet stiller fragor om hur forskning inom
matematikutbildning i Sverige uppfattar sin roll i social och politisk
transformation, och uppmanar till att problematisera nuvarande tillva-
gagangssatt som informeras av kritiskt-emancipatoriska intressen.

Det andra temat utmanar traditioner i svensk matematikundervis-
ning. Kapitel 3, Tabelltest pd tid, av Pansell problematiserar metoder
for att lara sig multiplikationstabeller genom att undersoka hur larares
idéer dr en del av ett institutionellt arrangemang i skolan. Med en utvidg-
ning av Chevallards Antropologiska Teori om Didaktik (ATD) visar
artikeln hur kulturella och sociala helheter —ekologier— for mate-
matikundervisningspraktiken artikuleras i liararnas kollektiva arbete.
Kapitel 4, Problem i matematiken — Diskursiva sanningar om problem-
losningens varfor och hur? av de Ron undersoker hur problemlosning
har dykt upp, ebbat och flodat, i olika laroplaner i svensk skolmatema-
tik under ett sekel. Utifran en Foucault-inspirerad diskursanalys visar
kapitlet hur olika perspektiv kopplar problemlosning till olika skal och
syften for varfor det ar viktigt samt vilka pedagogiska avsikter som lig-
ger till grund. Med andra ord dr meningen med begreppet *problemlos-
ning’ kopplad till diskursiva konfigurationer i svensk skolmatematik,
vilka dterspeglar storre sociopolitiska kontextfragor.

I forlaingning av foregdende teman handlar det tredje temat om
utmaningar av beddmningspraxis. Kapitel 5, av Bagger, har titeln
Provgivande med flersprdakiga provdeltagare — styrningen av nationella
prov i matematik. Kapitlet tar tillvara de effekter som instruktionerna
pa de nationella proven har for att skapa dmnespositioner for elever
som inte dr svensktalande. Problematiseringen av instruktioner till
nationella prov sker med hjilp av Popkewitz kritiska utbildningsve-
tenskapliga studier. Resultaten pekar pa hur forestillningar om brister
hos flersprakiga elever kan skapa en bild av en svag grupp, vilket i sin
tur ramar in denna elevgrupps matematiska prestanda och deltagande.
Kapitel 6, Sdlla agnarna fran vetet — Kritiska perspektiv pd bedomning
i matematik av Boistrup tar upp ett helhetsperspektiv pd bedomning,
Denna helhet beskrivs som ett utviarderingsdispositiv, vilket mojlig-
gor olika typer av matematiska diskurser. Dispositivet ar inspirerat av
Foucault och anvinds for att visa mangfalden av bedomningspraktiker,
vilka tar plats i olika matematikklassrum. Dessa erbjuder olika former
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av subjektivitet for bade larare och studenter vilket reflekterar hur
matematikundervisningen medverkar till att ge olika mojligheter till
engagemang och larande i matematik for olika elever.

Inom det fjarde temat utmanar tre kapitel liroplaner och policyer.
Kapitel 7, Att bilda goda matematiska medborgare i Sverige av Norén
och Valero utfor en kritisk laroplananalys, baserad pa Foucaults idé om
styrningsmentalitet (governmentality), av hur den matematiskt kompe-
tenta medborgaren ar konstruerad i Lgré69 och Lgr11.Skolmatematikens
artikulation, av den 6nskade medborgarens kognitiva, moraliska och
beteendemaissiga egenskaper, visar hur laroplaner paverkar makt som
stracker sig langt utover valet av innehdll. Kapitel 8, Matematik pd
Solens fritidshem — Om att gora ‘verkstad av’ policy-dokument ir
skrivet av Wallin, Norén och Valero. I kapitlet undersoks hur den for-
andrade policyn att inkludera matematik som ett uttryckligt omrade i
laroplanen for fritidshem har skapat spanningar i vad som anses vara
matematik. Med inspiration fran Balls policy-enactment-teori och
Bishops sex kulturella matematiska aktiviteter utforskas ett landskap
av olika metoder som anvinds av larare och pedagoger i fritidshemmet.
Fokus ligger pa ndr det matematiska’ syns i spanningarna mellan det
formella och det informella samt mellan elevstyrd eller lararcentrerad
aktivitet. Kapitel 9, Bilder med makt 6ver matematiklirarutbildningen,
av Osterling, fokuserar pa de bilder av den goda matematikliraren som
framtrader i de senaste lararutbildningsreformerna. Analysen av styr-
dokumentet for lirarutbildning sker med en Fairclough-inspirerad kri-
tisk diskursanalys. Kapitlet pekar pa relationer mellan kunskap, elever
och de moraliska och professionella egenskaper som en bra, vilutbil-
dad matematikldrare bor forvarva. Bilderna fungerar inte bara som en
beskrivning av ambitionerna om en reform, utan som en klassificerings-
mekanism for vem man tror blir den optimala matematiklararen.

Det femte temat kompletterar de foregiende genom att utmana
antaganden om matematikens godhet. Denna tematiska grupp proble-
matiserar aspekter av matematikutbildningens filosofi som ar viktiga
att tinka pa for att forstd de kulturella och politiska funktionerna for
matematikutbildning i samtida samhaillen. Kapitel ro, av Lundin och
Storck-Christensen, heter Skolmatematiken dr en bonesnurra — En ritu-
alteoretisk tolkning av skolmatematikens sambillsfunktion. Kapitlet
erbjuder en kritisk 1dsning av den betydelse som matematikundervis-
ningen tillmits i vart samtida utbildningssystem. Med st6d av den 6st-
errikiske filosofen Robert Pfallers kulturteori tolkas skolmatematiken
som en symboliskt laddad ritual som bidrar till att introducera barn och
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unga till det moderna samhillets vetenskapliga varldsbild. Kapitel 11,
Delmatematisering i kapitalismens tidsdlder, av Strachler-Pohl tar upp
en diskussion om hur matematiserings- och dematematiseringsproces-
ser i nuvarande hogteknologiska kapitalistiska samhallen formar hur
mianniskor uppfattar och forhéller sig till matematik. Utifran Zizeks
politiska teori diskuteras kritiskt varfor och hur matematikundervis-
ning kan vara en del av medborgarnas kritiska bildning idag.

Den sista delen av boken bestar av tva kapitel som kritiskt kom-
menterar bokens tidigare kapitel. Varje kapitel 6ppnar perspektiv uti-
fran forfattarnas egen forskning och identifierade intresseomraden i
Sverige. Kapitel 12, Planera for inkluderande matematikundervisning
i ett stormigt landskap, ir skrivet av Grundén och Roos. De presen-
terar en kritisk lasning av de tidigare kapitlen baserad pa befintlig
forskning om inkluderande matematikundervisning. Det pekar pa de
fordelar och fallgropar som de sociopolitiska tillvigagangssatten pre-
senterar for att reflektera 6ver utmaningarna for larare och studenter.
Bokens sista kapitel 13, Vi’ och ‘dom’ — sociopolitiska dimensioner
av matematikutbildning dar olika kulturer och sprak mots, ar skrivet
av tva nyutexaminerade matematiklarare tillsammans med tva fors-
kare: Alhadi Alhasani, Svensson Killberg, Ryan och Zaki. Dessa for-
fattare undersoker de tidigare kapitlen utifran forskning om flerspra-
kighet och matematikundervisning for att peka pa hur forskning och
utbildning konstruerar skillnader mellan inkludering och utanforskap
i skolmatematik.
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2. Ett tvarsnitt av svensk matematikdidaktisk
forskning

Iben M. Christiansen och Kicki Skog

Stockholms universitet

Sammanfattning

I detta kapitel tittar vi ndrmare pd 38 (20%) av de svenska licentiatupp-
satser och doktorsavhandlingar som publicerats mellan 1919 och 2017
och samlat ihop forskningsresultat. Forst ger vi en idé om vad som tas
upp i uppsatserna, och sedan kategoriserar vi dem utifran vdr tolkning
av Habermas kunskapsintressen. Denna analys visar att studierna har
olika andamadl och att dessa forekommer med olika frekvens. Studier
som vill foreskriva innehdll eller undervisningsmetod —det teknisk-ra-
tionella intresset— dr val representerade, och det galler ocksd studier
som vill forstd sammanhang —det historisk-hermeneutiska intresset.
Ddremot dr studier som siktar mot att aviicka det forgivettagna —det
emancipatoriska intresset— inte lika vanliga. Detta resultat ger en indi-
kation om vilka idéer om skola, matematik och undervisning som styr,
eller dtminstone avspeglas i, forskningen. Vi diskuterar avslutningsvis
hur viktigt det dr att forbdlla sig till vilka intressen och antaganden som
styr ett forskningsresultat, om man ska relatera det till skolans praktik.

Introduktion

Matematikundervisningen ar full av svdra val och balansgangar. Lararen
behover bland annat ta hiansyn till den enskilda eleven, till klassen och
till amnet. Detta utgor ett spanningsfilt. Olika nivaer i utbildnings-
systemet konkurrerar med varandra om att fa inflytande pa undervis-
ningen; dels utifran det nira syftet att eleverna maste klara proven, att
det dr bra om de blir nyfikna och intresserade, men ocksd utifran det
mer overgripande syftet om att skolan ska bidra till att eleverna tar sin
plats i ett demokratiskt samhalle och utvecklas som hela manniskor.

Hur du refererar till det har kapitlet:

Christiansen, .M. & Skog, K. (2022). Ett tvirsnitt av svensk matematikdidaktisk
forskning. I P. Valero, L.B. Boistrup, .M. Christiansen, & E. Norén (Red.),
Matematikundervisningens sociopolitiska utmaningar (s. 1 5—42). Stockholm
University Press. DOL: https://doi.org/to.16993/bcc.c. Licens: CC BY 4.0.


https://doi.org/10.16993/bcc.c
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Angelaget for alla inblandade aktorer ar att vara medveten om skolans
roll som bade utvecklande och skapande, och samtidigt reaktionir i sin
reproduktion av samhaillet.

Dessa tankar blir inte mindre centrala av att arbeta med lararutbild-
ning. Tankarna ackomanjeras av pressen pa att basera undervisningen pa
forskning och beprovad erfarenhet parallellt med att stodja de framtida
lararna att gora detsamma, vilket ligger dir som en viskning, en oro.

Skolans vetenskapliga bas och forskningsanknytning bor stiarkas och ge
evidensbaserade underlag for att utveckla undervisningen. Staten bor dock
inte marknadsfora ndgon viss pedagogik eller metodik. Vad staten diaremot
bor soka dstadkomma adr att skapa och stimulera en nationellt gemensam
systematik for successiv utveckling av lararnas kompetens.

Sa star det i Statens Offentliga Utredningars (SOU) Samling for skolan
(SOU, 2017, s. 108). Det handlar alltsa inte om att hitta den ’basta’
undervisningsmetoden, utan om att undervisningen utvecklas [6pande
genom forskningsanknytning. For utveckling av undervisning grun-
dad i forskning kravs ocksa att forskningen ar tillganglig och 6ppen
for verksamma ldrares kritisk granskning. Detta kapitel syftar till att
bidra till detta, precis som om vi hade fatt fragan i var inkorg, till
Matematiklarartidningens fragespalt, om just denna forskning och hur
man som larare kan forhalla sig till den i sin undervisning.

I detta kapitel gor vi alltsd en rundresa genom ett urval av forskning inom
svensk matematikdidaktik, och diskuterar tendenserna, men vi tar ocksa
steget till att se pa underliggande viarden och antaganden som avspeglas
i publikationerna. Vi tror att ett kritiskt perspektiv pa forskningen maste
ta hdnsyn till de intressen som styr forskningen, och till den tidsperiod
och kontext inom vilken forskningen bedrivs. Det blir vildigt olika vad
man som larare eller lararutbildare gor med forskning som ar riktad mot
att ge implementerbara l6sningar inom en existerande praktik; forskning
som dr riktad mot att forstd hur lirande och undervisning sker; eller
forskning som ar riktad mot att avtiacka det vi tar for givet.

Vi borjar med att kort introducera avhandlingarna nedan och vilka
delar av skolsystemet som har studerats. Direfter ser vi pd avhand-
lingarna utifrdn tva perspektiv. Forst forsoker vi kategorisera avhand-
lingarna utifran deras fokus: handlar det om vad innehéllet i undervis-
ningen ska vara, handlar det om elevers lirande, eller handlar det om
hur undervisningen kan organiseras? Och sedan ser vi pa de kunskap-
sintressen som styr forskningen. Det gor vi genom att anvinda nagra
kategorier fran filosofen Jirgen Habermas.
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MATEMATIKLARARTIDNINGEN

Nyheter v Uppgifter v Programmering v Arkiv v Fraga Kicki & Iben v

Av Iben Christiansen & Kicki Skog | askibenochkicki@mattelareren.com | Stockholm
5:e maj 2022

Kara Kicki och Iben: Jag har last i SOU att vi ska anvanda un-
dervisningsmetoder som ar vetenskapligt utprovade. Men
vad sager forskningen egentligen om detta? Jag kanner mig
plotsligt valdigt okunnig!

Mvh Den (o)dugliga ldraren

Kara (o)dugliga lararen: Din kdnsla &r var. Kanske forsk-
ningen inte bara ska bidra med forslag till undervisning-
smetoder? For att fa en ide om vad forskningen sager och
vilken syn pa undervisning den avspeglar, har vi tittat
narmare pa ett urval av Sveriges matematikdidaktiska
doktorander och licentiaters arbete 6ver tid. Det ar s3a, att
eftersom Nationellt Centrum fér Matematikutbildning
(NCM) har en lista 6ver avhandlingar vid svenska larosaten,
sa har vi en redan existerande lista att utga ifran. Vi valde
ut var femte av dessa publikationer med bdrjan ar 1875
for att forsoka se tendenser 6ver tid utan att inkludera allt
som var publicerat. Det hande nagon enstaka gang att

det var en avhandling som inte direkt handlade om under-
visning och larande och da tog vi for enkelhetens skull nasta
pa listan. Vi har sedan gjort en sa kallad innehallsanalys
och kategoriserat innehallet pa flera olika sétt.

Hoppas du far ut ndgot av att Iasa var sammanfattning.
Iben och Kicki

Vilka dr avhandlingarna?

Vi har valt att se pd de avhandlingar inom matematikdmnets didaktik
som ar skrivna vid svenska larositen. Detta dr dels ett pragmatiskt
val, eftersom en lista 6ver dessa redan finns publicerad pa Nationellt
Centrum for Matematikutbildnings (NCM) hemsida®. Dels ar det
utifrdn en idé om att avhandlingar pa doktorand- och licentiatniva
avspeglar vad som ir i fokus bade inom skolan och inom forskningen
under den aktuella tidsperioden. I detta avsnitt ger vi en forsta dver-
blick 6ver materialet.

*  Se http:/ncm.gu.se
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Ar 1875 kom den férsta publikationen, enligt NCM:s lista. Det var
Bidrag till de matematiska vetenskapernas historia i Sverige fore 1679
av Ernst Mauritz Dahlin. Detta var alltsa en matematikhistorisk under-
sokning, inte en didaktisk. Den forsta avhandling som var didaktisk
skrevs av K.G. Jonsson ar 1919, med titel Undersékningar rérande
problemrikningens forutsdttningar och forlopp och handlar om
problemlosning. Den forsta text pa listan skriven av en kvinna kom
54 ar senare med en rapport om ett storre interventionsprojekt;
Larssons Individualized mathematics teaching — results from the IMU
project in Sweden.

Antalet avhandlingar tredubblades fran 1980- till 1990-talet.
Decenniet inleddes med A. Petterssons avhandling, Att utvecklas i
matematik: en studie av elever med olika prestationsutveckling (1990),
som tar elevernas l6sningar av uppgifter som utgangspunkt och dirmed
satte elevens tinkande i fokus pa ett annat sitt dn tidigare avhand-
lingar. Intressant ar att denna inriktning pa matematikdidaktisk forsk-
ning kommer till Sverige 20 ar senare dn de forsta internationella publi-
kationerna som t.ex. Erlwangers studie Benny’s conception of rules and
answers in IPI mathematics (1973) och Freudenthals bok Mathematics
as an educational task (1973).

Direfter kom stindigt fler avhandlingar. Utvecklingen i antal fram-
gar av Figur 1. Cirka tva tredjedelar av publikationerna ar alltsa skrivna
efter ar 2000.

Figur 1. Antal svenska matematikdidaktiska avhandlingar 6ver tid (mork)
och i vart urval (ljus).
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Vi valde ut var 5:e uppsats pA NCM:s lista. Urvalet av avhandlingar
och rapporter blev till slut 38. Den forsta ar fran 1960, den andra fran
1973 och den sista dr fran 2017. For att fa en idé om fokus i de olika
publikationerna, undersokte vi vilken skolniva som studerades och om
fokus var pa innehall, larande eller undervisning. Detta gav en forsta
idé om bredden i forskningen, samt en grund for att se pa vilket kun-
skapsintresse som avhandlingarna speglar.

Studiernas vad och vem — niva i skolsystemet

Figur 2 visar fordelningen av publikationerna efter deltagarna i studien
och/eller utbildningsniva. Nagra ar medriaknade flera ganger, eftersom
de behandlade fler dn en niva.

Det ar kanske inte overraskande att de forsta studierna fokuserar pa
arskurs 1-9, och att detta fokus fortsitter dver tid. Totalt studerar 18 av de
38 uppsatserna fokus pd grundskolan. En del av dessa fokuserar lirande av
specifikt matematiskt innehdll, sasom brik, som Engstrom (1997) skriver
om; aritmetik, som var Hedenborgs (1999) fokus; problemlésning i mate-
matik som Mollehed (2001) och Taflin (2007) studerar (se ocksa de Ron,
2022); och elevers resonemang inom sannolikhet, som Nilsson (2006) pre-
senterar en avhandling om. Det fanns en del studier av ldrares och elevers
uppfattningar, t.ex. elevers motivation och sjilvskattning i relation till
TIMSS-provet (Eklof, 2006), vilka uppgifter eleverna upplever som intres-
santa (Nyman, 2017), och elevers uppfattningar av tal (Ekeblad, 1996).
Jamforande studier var inte vanliga, men Hedenborg (1999) studerar barns
och vuxnas berdkningar i enkla additions- och subtraktionsuppgifter.

Figur 2. Antal avhandlingar i vart urval fordelat pa deltagare och niva.
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Forskolan kommer under lupp i och med Neumans studie fran 1987
av barn som precis har borjat i skolan. Detta visar pa forskolebarns
utveckling av talbegreppet med och utan lirares paverkan. Det dr
intressant att jamfora denna studie med Wallin, Norén och Valero
(2022), som visar pa spanningarna i att gora matematiken mer explicit
i grundskolans fritidshem. Neumans studie dr den forsta i vart urval
som i titeln tillkdnnager en forskningsansats eller teori —i detta fall
fenomenografin. Neumans handledare var Marton, och det var han
som sex ar tidigare hade introducerat fenomenografin i en artikel i tid-
skriften Instructional Science. Har var doktoranden alltsd i framkant.

I vart urval dr det forst ar 2006 som gymnasieskolan kommer i
fokus, med Jakobsson-Ahls studie om algebra i gymnasielirobdcker.
Efter detta kommer flera studier med fokus pa gymnasiet, totalt fem
avhandlingar i vart urval. Sumpters studie (2009) 4r om matematiska
resonemang, kanslor och kon. Persson (2007) visar pa fem avgorande
faktorer for lirande av algebra: forkunskaper, begreppsutveckling,
undervisning, tid for larande, samt intresse, attityder och kanslor. En
lirandemilj6 med dynamiska matematikprogram i kombination med
utforskande uppgifter tas upp i Brunstroms (201 5) studie. Han fann att
dessa uppgifter kan stimulera till matematiskt resonemang dar hypo-
teser formuleras, undersoks och forfinas i en cyklisk process” (s. 51). En
av de mer sillan fokuserade formagorna tas upp i Frejds (2014) studie
om modellering.

Larare dar med i knappt en femtedel av uppsatserna i vart urval, men
inte alltid i fokus. Tva studier, en av Bentley (2003) och den andra av
Palmberg (2014), behandlar relationen mellan styrdokument och under-
visning, respektive lirares syn pa syftet med undervisningen, medan
Becevic (2011) har studerat lirares bedomning och syn pa densamma.
Han kom fram till ”atta typer av bedomningsstrategier: den intuitiva,
den invintande, den kontinuerliga, den likvirdiga, den malinriktade,
den provinriktade, den undervisningskopplade samt sjalvbedomnings-
strategin” (s. v). Det vore intressant att jimfora dessa strategier med
det mer kritiska perspektivet i Boistrup (2022), som behandlar bedom-
ningsdiskurser utifrdn vilka subjektiviteter elever och larare erbjuds; vi
gissar pa att det 4r annan subjektivitet som framstar i en diskurs som
ar kopplad till en sjdlvbedomningsstrategi dn i en diskurs kopplad till
en provinriktad strategi.

Jannok-Nutti (2010), som har arbetat utifran ett lararperspektiv
med transformeringen av undervisningen, tar ett samiskt perspektiv
som utgangspunkt, medan ldrares och elevers erfarenheter om och upp-
fattningar av utomhusundervisning tas upp av Fagerstam (2012).



Ett tvarsnitt av svensk matematikdidaktisk forskning 21

Fyra studier har sett pa universitetsutbildningar. Ryve (2003) stude-
rar "matematiskt produktiva diskurser” hos ingenjorsstudenter inom
linjar algebra och fann att begreppskartor kan fraimja den matematiska
kommunikationen; K. Pettersson (2004 ) studerar universitetsstudenters
resonemang under arbetet med en uppgift som ber6r funktioner, deriva-
tor och induktionsbevis; Hansson (2006) fokuserar pa lirarstudenters
forstaelse for funktionsbegreppet, alltsi mer matematisk an didaktisk
kunskap, och Viirman (2014) studerar universitetslarares undervisning
i funktioner och observerade tva olika diskurser —en matematisk och
en matematikundervisningsdiskurs.

Detta har gett en forsta idé om hur studierna fordelar sig over tid,
vilka nivder av skolsystemet som studeras och vad som tas upp i forsk-
ningen. I nista avsnitt presenteras studierna tematiskt utifran i vilken
utstrackning de fokuserar pa det matematiska innehallet, pa elevers
lirande, eller pa undervisningen.

Perspektiv I: Amne, elever eller lirare

I detta avsnitt har vi kategoriserat avhandlingarna utifran om de lade
fokus pa undervisningsinnehallet, elevernas lirande, eller lirarnas
undervisning. Nar det giller behandling av undervisningsinnehdllet i
de undersokta avhandlingarna gors detta i relation till bade det aka-
demiska dmnet matematik och i relation till kurs- och @mnesplanerna.
Studier av elevers lidrande belyser bade hur elever lar sig beroende av
hur undervisning organiseras och genomfors samt hur de lar sig mate-
matik utan undervisning. Studierna kring undervisning tar upp i stort
sett alla aspekter av undervisning, sisom urval och anpassning av inne-
hall, undervisningsformer, och bedomning. Studier om ldrares planering
av undervisning saknas. Dock har detta behandlats i en nyligen presen-
terad avhandling (Grundén, 2020). Nedan hanterar vi dessa ingangar
var for sig, dven om det finns stora Gverlappningar.

Fokus pd innehallet i undervisningen

Det dr bara fem av avhandlingarna i vart urval som har ett direkt inne-
hallsfokus. Ar 1960 presenterar Dahlléf en studie om vad innehallet i
matematik ska vara, utifran vad gymnasiet och tio olika yrken behover.
Intressant, utifran dagens perspektiv, ar enigheten om att eleverna inte
behover ldra sig att anvanda varken raknesticka eller minirdknare och
samtidigt 4r det trist att ’sdngen’ om elevernas bristande forkunskaper
kanns igen.
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Kristianssons (1979) jamforelse av elevers larande i relation till de
tva laroplanerna fran 1962 och 1969 visar pa skillnader, men drar slut-
satsen att det dr undervisningen, inte kurs- eller dmnesplanerna, som
ar avgorande for vad eleverna lar sig. Detta nyanseras 35 ar senare
av Palmberg (2014) som konstaterade att styrdokument och nationella
prov paverkar lirarnas undervisning i liten grad.

Ett mer kritiskt perspektiv pa innehallet, och en tydlig markering
av hur skolmatematiken inte dr en direkt avspegling av det akade-
miska dmnet matematik, kom med Jakobsson-Ahls (2006) studie
av textbocker. Hon visar att perspektivet pa algebra i laromedel
har dndrat sig 6ver tid, frin fokus pa manipulation av algebraiska
uttryck Over abstrakt algebra till mer anviandarorienterad algebra.
P3 ett satt kan man se detta som dndringar i forestdllningarna om
vad den kompetenta medborgaren maste kunna och vem hen maste
vara (se Norén & Valero, 2022). Aven om Jakobsson-Ahl skriver att
studien kan utgora en bakgrund for larares planering, sa ar syftet
med studien inte att forbidttra undervisning eller liaroplaner, utan
att belysa forandringar.

Niar undervisningsamnet ar olikt forskningsamnet, mdste dmnet
anpassas for att gora det tillgangligt for larande, det maste underga en
didaktisk transposition. Detta omfattar valdigt olika sitt att vilja ut,
sekvensera, och organisera innehdll, pd olika nivder (se Figur 3).

Figur 3. Den didaktiska transpositionsprocessen enligt Bosch och Gascon
(2006, s. 56, var Oversittning).
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Denna transposition av det akademiska dmnet tas ocksa upp
Liu (2013), som foreslar ett sitt att gora denna transposition —
studien har alltsd ett praktiskt andamal. Men transpositionen ar natur-
ligtvis inte enbart en praktisk friga. Ett exempel hir ar Wallin m.fl.
(2022) som visar hur ett mer explicit krav om matematik i grundsko-
lans fritidshem paverkar vad liararna tinker pa som matematik, och
som Pansell (2022) papekar sa paverkar flera faktorer i och omkring
utbildningssystemet inte bara vad som prioriteras i undervisningen men
ocksa hur.
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Didaktisk transposition dr centralt i Frejds (2014) studie av modellering
utanfor och inom skolan. Elever, lirare och modelleringsexperter har olika
uppfattningar om modellering. Vidare dr hur de arbetar med modellering
olika med hansyn till mél, anviandning av teknologi, m.m. Transpositionen
maste dd ses som en simulering av verklig modellering. Vidare foreslar Frejd
att de problem som behandlas ska rora ekonomiska eller miljomassiga
beslut, for att forbereda eleverna pd att vara kritiska infér anvandningen
av matematik, inte minst nir det ror beslut i samhillet. Det socio-politiska
perspektivet kommer sédledes in i de rekommendationer han ger.

Ser man pa studierna med fokus pa undervisningsinnehall over tid,
ar det inte specifikation av innehall som star centralt, utan en okad
uppmirksamhet pa processen att vilja ut och anpassa innehall, med
mojligheten att vara mera kritisk 6ver vad som influerar denna process.
Idéen om att vara kritisk star kanske bakom uppfattningen att text-
bocker bor anviandas mindre i undervisningen, men vad forskningen
pekar pa ar ’endast’ att det dr viktigt for larare att uppmarksamma
processen och principerna bakom urvalet, sekvenseringen, och presen-
tationen av innehallet. Har synliggors alltsa ett ansvar och en mojlighet
for lararen att anvianda sitt amnesdidaktiska kunnande.

Ser vi pa tvirs over hela urvalet avhandlingar, avspeglar de flesta en
ndstan obetingad trofasthet mot den existerande skolmatematiken och de
gillande styrdokumenten. T.ex. skrev Palmberg denna rekommendation:

[...] ndr styrdokument kommunicerar ett nytt och icke-trivialt budskap
med avsikten att paverka ldrare, dr det viktigt att budskapet kommunice-
ras tydligt. Sddan klarhet gor det svarare for en larare att tolka budskapet
ytligt som att det redan ar i 6verensstimmelse med ldrarens tidigare upp-
fattningar och att det dirmed inte foreligger ndgot behov av forindring.
(2014, s. 1v, var Oversittning)

Moijligheten att lirarna medvetet viljer att inte implementera en reform
kommer inte upp, och syftet bakom att vilja paverka lararna behandlas
okritiskt i studierna. Man tanker utifran lydiga larare —inte helt olikt
hur man i nationella rapporter tinker om matematiklirare och deras
utbildning (se Osterling, 2022). Och hiri ligger naturligtvis en motiva-
tion for att ta en mer kritisk position, som denna bok forsoker att gora.

Fokus pa elevers ldrande

Elevers larande star i starkare fokus i avhandlingarna fran borjan av
detta millennium, nagot som ocksa avspeglas i den internationella forsk-
ningen. Samtidigt ses trender i anviandning av teorier delvis utvecklade
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i Sverige —fenomenografi och variationsteori. Spar av den nederliand-
ska ”realistisk matematikundervisning” anas i Engstroms referens till
matematisering, och Ekeblad ser redan ar 1996 olika syn hos eleverna
som kan jamforas med Dwecks (2006) senare begrepp om “growth
mindset” kontra ”fixed mindset”. Det diskursiva perspektivet pa mate-
matik och undervisning kommer in i Bergvalls studie av diskurserna i
TIMSS 2016, dir hon drar slutsatsen att det matematiska amnesspra-
ket varierade beroende pa matematiskt omrade, med dmnessprak mer
framtrddande i algebra och geometri och mer vardagligt sprak mer
framtradande i statistik och aritmetik. Farre elever klarade av uppgifter
i algebra och geometri niar de var formulerade pa dmnessprak.

En del av studierna i vart urval visar hur elever utvecklar begrepp de
behover for att [6sa problem, utan formell undervisning. Trots det gar
alla dessa studier vidare med att siga nagot om hur detta kan anvindas
i undervisningen, t.ex. att elevernas begrepp med fordel kan anvin-
das som utgangspunkt for undervisning (Neuman, 1987), eller att lara-
ren mdste organisera matematikaktiviteter kring elevernas upplevda
verklighet (Engstrom, 1997). Eriksson (2005) presenterar hypotetiska
modeller 6ver barns begreppsutveckling och argumenterar for att de
fem upprikningsscheman hon identifierade i studien kan anvindas som
utgangspunkt for didaktiska beslut kring bedomning och péaverkan av
elevers tidiga aritmetiska larande. Ett ovanligt men intressant perspek-
tiv tas, 2011, av Lindstrom som anvinde eye-tracking for att studera
vad eleverna fokuserar pa i en uppgift. Det visar sig att detta hianger
ihop med hur eleverna forstar uppgiften och den skicklighet med vilken
de loser uppgiften. I en viss utstrackning tar dessa studier utgangspunkt
i kognitiva teorier om ldarande, vilket man som ldrare/lararutbildare
maste forhalla sig till, nir man funderar 6ver resultatens anvandbarhet.

Elevcentreringen i dessa studier avspeglar sig i idén om ansvar for eget
larande. Kling Sackerud (2009) konstaterar att skolan genomgick tyd-
liga forandringar mot mera individuella arbetsformer. I styrdokumenten
har tyngdpunkten ”forskjutits fran ett omfattande innehallsperspektiv
till ett pragmatiskt, vardagsanknutet och samhallstillvant perspektiv”
(s. 143). Det har skett pa bekostnad av [...] det sociokulturella larandet
(s. 144). Vi kan tolka denna utveckling som att det ar ett resultat av en
andrad syn pa lirande. Men vi skulle snarare se det som en fokusering
pd att utveckla individer som tar ansvar for sin egen anpassning, inte
kritiska medborgare (se ocksd Norén & Valero, 2022).

Tva avhandlingar tar upp samspel mellan lirande, undervisning,
och attityder och kinslor (Persson, 20105 Sumpter, 2009). Som tidigare
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namnts, kommer Persson fram till att fem faktorer dr avgorande for
larande av algebra. Hans studie mynnar ut i forslag om att infora alge-
bra tidigare i grundskolan, och att anvinda teknologiska verktyg for att
starka elevernas begreppsbilder. Sumpters studie avspeglar en process.
Forst visar hon att for elever som arbetar utan lirare eller hjalpmedel
dominerar algoritmiskt tinkande. Nir hon ndrmare studerar elevernas
formulerade orsaker till sina strategier star trygghet, forvantningar och
motivation centralt. Elever och larare tillskriver pojkar mer sjalvfortro-
ende 4n flickor generellt, ndgot som inte 6verensstimmer med elevernas
personliga syn pa sig sjdlva. Sumpter argumenterar for undervisnings-
miljoer som i hogre grad stodjer eleverna i att utveckla férvantningar
och motivation som frimjar matematiskt resonemang.

Om sma barns (9 manader — 3 dr) lirande uppmarksammar Bjorklund
(2007) att matematik dr en nédvindig del av barns vardagliga liv, bade i
anvandning och for att uppratthélla sociala regler”. Hon ser ”kritiska
villkor for att lirande av matematik skall ske: variation, samtidighet,
rimlighet och hallpunkt” (sammanfattning). Reis (2011) visar att sma
barn skiljer ut och behandlar en variationsdimension it gangen. T.ex.
har ett ringtorn ett skaft, sex ringar och en knopp. Ringarna har olika
storlek och firg —detta dr alltsd tva dimensioner som kan variera med
sex olika virden for storlek och detsamma for farg. Sma barn behand-
lar sledes antingen farg eller storlek for sig.

Naégra fa studier i vart urval har undersokt faktorer som paverkar
elevers problemlosning och prestationer. Mollehed (2001) tar i borjan
av 2000-talet ett kognitivt perspektiv i sin forskning pa misstag som
begds av ak 4—9 elever da de arbetat med 25 matematiska problem:

Av alla fel, som gjorts av eleverna i alla faktorerna, har de kognitiva fakto-
rerna bidragit med cirka 60%, de matematiska med 25 % och den individuella
faktorn med 15%. Detta giller i alla arskurserna. (2001, sammanfattning)

Detta dr intressant i ljuset av nyare forskning som tenderar att inte
tilligna kognitiva faktorer sa mycket vikt (t.ex. Eklof, 2006; Sumpter,
2009). Samspelet mellan kognitiva, sociala och emotionella dimensi-
oner av larande behandlas ocksa av Figerstam (2012) i relation till
utomhusundervisning, som hon konstaterar ger likvardiga eller mer
utvecklade kunskaper.

Overgripande ser det ut som om den svenska forskningen forst och
framst har haft ett kognitivt perspektiv pa elevers lirande i matema-
tik, men ocksa att den i ndgon utstrackning har omfattat emotionella
aspekter, medan de sociala och kulturella perspektiven inte verkar
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ha fatt samma uppmairksamhet. Gemensamt for dessa studier ar att
uppmarksamhet riktas mot hur elever lar sig som utgangspunkt for
lararens informerade didaktiska val. Andra studier fokuserar direkt pa
undervisningen och det dr dessa vi behandlar i ndsta avsnitt.

Fokus pd undervisningen

Alla studier som tar upp undervisning pekar pa just undervisning som
en viktig faktor for elevers larande. Ndgra saker som studierna kommer
fram till som avgorande ar hur kurs- respektive amnesplaner realiseras,
vilka misstag eleverna gor, hur forskolebarns experimenterande och
teckenskapande aktivitet kan stodjas, hur matematiska begrepp bildas,
samt undervisning som kan stirka elevernas engagemang.

Flera studier i vart urval handlar, som redan nimnts, om den didak-
tiska transformationen av innehallet. Det dr aldrig mojligt att helt
efterhirma matematikernas matematik eller praktiska anvindningar
av matematik i undervisningen, och darfor ar det nodvandigt att ta
stallning till vad denna transformation prioriterar och med vilka syften.

Nir det kommer till uppgifter och aktiviteter, sa visar bade Palm
(2002) och Brunstrom (2015) att utforskande uppgifter tillsammans
med dynamiska matematikprogram kan stimulera elever till resone-
mang dar hypoteser formuleras, undersoks och forfinas men ofta utan
matematiskt grundade forklaringar. Det ger anledning till flera fragor
om hur man designar uppgifter for att frimja ett mer matematiskt
grundat resonemang. Palm visar ocksd pa ett samband mellan autenti-
citeten av problemlosningsuppgifter och elevernas losningar. 2015 ser
Harvard Maare specifikt pa aktiviteter som elever kunde anvanda pa
egen hand pa fritidshemmet och vad som kravdes for att eleverna skulle
engagera sig i aktiviteterna och samtidigt lara sig ndgot, medan Nyman
(2017) undersoker vilka uppgifter eleverna fann intressanta. Loéthman
(1992) jamfor uppfattningar om undervisning och lirande hos elever
pa hogstadiet och deras liarare, samt hos vuxna i kommunal vuxenut-
bildning (Komvux) och deras larare. Lothman sammanfattar att elev-
erna upplevde att undervisningen ar procedurorienterad, medan deras
larare menade den ar riktad mot forstaelse. Vidare menade eleverna
pa Komvux att undervisningen ar riktad mot forstaelse, medan deras
lirare menade att den dr riktad mot procedurer. Skulle vi fi samma
resultat idag?

Fa studier i1 vart urval studerar resultatet av interventioner, men
exempel pd det dr att gemensam konstruktion av begreppskartor kan
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stotta ingenjorsstudenter i att anvianda en matematiskt produktiv dis-
kurs (Ryve, 2003). I ett annat exempel som fokuserar anvindning av
rika problem i undervisningen konkluderar Taflin (2007) att det ir
lararens sitt att introducera problem och att avsluta lektioner som
ar betydelsefullt.

Det finns ocksa studier i vart urval som ser mer Overgripande pa
olika satt att forbattra undervisningen, som Perssons (2012) studie av
algebralirande. Han avslutar med att foresld lirare tillvigagangssitt
for lokala utvecklingsarbeten, dvs. hir kommer idén om liraren som
producent av didaktisk kunskap i spel. Aktionsforskning ar ett sitt att
gora detta pa, och det anvindes av Jannok Nutti (2010) i ett projekt om
samisk matematikundervisning, som dock visar pa att ”Genomfoérandet
innebar en rekontextualisering av samisk kultur for utbildning i mate-
matik som synliggjorde en distans mellan samiska traditionella kunska-
per och skolkunskap” (2010, sammanfattning).

Trender i studiernas fokus

Utan att generalisera mot bakgrund av ett begransat urval ser vi nagra
’trender’ som vixer fram over tid bland publikationerna. Fran 1960
fram till 1979, dar fokus pa overgripande ’riktlinjer’ for amnesinne-
hall samt organisation och utveckling av undervisning. Forfattarna
under denna tidsperiod verkar vilja presentera en modell for under-
visning i matematik som fungerar och gora klart vilket matematiskt
innehall som bor behandlas. Kénslan i denna lasning ar att det finns
undervisningsmetoder och matematikinnehall som bor kunna fung-
era i alla klassrum.

Det verkar som om senare doktorander har 6nskat utmana denna
overgripande syn pd matematikundervisning. Vi ser namligen att
avhandlingarna fram till 1996 har ett starkare individperspektiv. Det
handlar nu mer om elevers lirande i, uppfattningar om och upplevelser
av matematikamnet. Inom detta perspektiv beforskar doktoranderna
tidigt hur elever lar sig matematik, vilket vi ser hos bade Lothman
(1992) och Ekeblad (1996). En foriandring i individperspektivet sker
darefter, med en vilja att undersoka elevers tinkande och strategier for
att losa uppgifter i matematik. Det kognitiva perspektivet far hir en
tydlig koppling till ett specifikt matematikinnehall, sisom brak, arit-
metik eller problemlosning. Forutom en stravan att forsta elevers tank-
ande syns dven i denna tidsperiod en vilja att forstd elevers larande i
relation till uppgiften. Amnesdidaktiken far siledes en allt storre plats.
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Efter 2002 kan vi inte langre betrakta elevfokus som en trend, utan
en sjalvklar del i de uppsatser vi har studerat. Vad vi diremot kan se ir
att det finns ett tydligt matematikdidaktiskt fokus i alla studier och att
ogonen nu viands mot ldrare for att de ska utveckla sin undervisning.
Har kommer ocksa bedomning in, lite smygande, da lararen maste for-
sta vad en elev behover for stod for att kunna ga vidare i sitt lirande.
En av uppsatserna, skriven av Eriksson (2005), tar exempelvis fram
en modell for barns begreppsutveckling inom aritmetik. Den ar tydligt
adresserad till liararen for att kunna fatta didaktiska beslut, bedoma
och paverka elevens tidiga lirande i aritmetik.

De atta uppsatser som publicerades under perioden 2006 till 2008
lyfter fram matematiken i relation till eleven tydligare. Som exempel
pa detta kan niamnas Taflin (2007) som presenterar en studie om hur
rika matematiska problem skapade mojligheter till [irande i matematik
och vilka matematiska idéer som lidrare och elever anvinder sig av i
problemlosningsarbetet. Intressant for denna tidsperiod ar forfattarnas
fokus pa elevers resonemang och attityder till matematiken de ska lara
sig. Det betyder att undervisningen i matematik nu inte enbart pre-
senteras som fungerande modeller f6r undervisning eller beskrivningar
av elevers matematiska utveckling. Istillet betonas att undervisningens
uppldagg och innehall ska ge goda mojligheter till larande genom mate-
matiska samtal mellan lirare och elever, men ocksa att elevers kinslor
infor matematiken spelar stor roll for larandet. Vad som dock blir tyd-
ligt under denna period —och som fortsitter i de kommande avhand-
lingarna fram till 2017— ar att klassrummet har blivit en arena for
forskningsstudier i matematikdidaktik genom exempelvis lesson- och
learning studies.

Skall vi sdga nagot 6vergripande utifran dessa studier, s ar det att
det finns manga satt for lararen att arbeta didaktiskt, men det ar i rela-
tionen mellan elever, lirare, innehall, uppgifter, material och undervis-
ningens specifika syften som bade mojligheter och begriansningar for
lirande skapas. Det ar inte mojligt att dra slutsatser om vad den bista
undervisningen ir, utan dessa studier pekar pa vikten av att fatta didak-
tiska val. For att sadana val kan vara valgrundade, maste de baseras pa
principer fran didaktisk och pedagogisk kunskap, som kan anvindas
bade till att identifiera ett problem och att 16sa detta. Forskningen ger
dock inga enkla losningar pa hur olika hinsyn bor balanseras i olika
didaktiska val.

Denna genomgang av avhandlingarna utifran olika perspektiv har
ocksa fortydligat hur studierna har olika syften, fran att vilja foreskriva
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innehall eller undervisningsmetod, 6ver idén att vilja forstd samman-
hang och dirmed bittre inga i dialog om dem, till att vilja avticka det
forgivettagna. Vi ser i detta en parallell till Habermas (1968/1987) idé
om kopplingen mellan intressen och kunskap. Detta anvinder vi i den
foljande analysen av avhandlingarna.

Perspektiv II: Kunskapsintressen

Ju mer vi liaser om idéerna fran filosofen och sociologen Habermas,
desto mer kan vi kdnna igen deras inflytande pa vart tinkande. Under
storre delen av sitt liv var han upptagen av fragor om demokrati, for-
staelse genom kommunikation, och relationen mellan kunskap och
minskliga intressen. Det ar den sista av dessa fragor vi kommer att
ta upp hdr, baserat pa Erkenntnis und Interesse i engelsk Oversittning
(1968/1987). Aven om vi bara berér idéerna 6vergripande, och inte kan
ga in pa kritik eller senare utveckling av dem, sd kan vi ana kopplingar
till visionen om en deliberativ eller diskursiv demokrati dir processen
att forsta varandra ges stor vikt. Vi kan ocksa se kopplingar till den
universella pragmatismen som behandlar hur vi uppnar en gemensam
forstelse genom kommunikation; och till idén om att kommunikation
ar ett handlande, med insikter och effekter som inbegriper innehallet i
det sagda.

Habermas kritiserar naturvetenskap och teknik for den ideologiska
funktion dessa far, niar frigor om det goda livet reduceras till tekniska
problem (Stanford EoP, 2014). Det doljer viarden som ligger bakom
politiska beslut, och gor expertis till ideologi. Exempelvis kan man
tanka pa ideen om att den globala uppvarmningen och dess konsekven-
ser kan begriansas med hjalp av tekniska losningar —att det handlar om
att skapa elektriska flygplan och bygga atomkraftverk eller vindkrafts-
parker utan att behova dndra beteende. Den ideologiska funktionen av
naturvetenskap och teknik ar dock inte kopplad till ndgot bestamt poli-
tiskt eller ekonomiskt system, menar Habermas (Stanford EoP, 2014).
Vidare framfor han att dven annan kunskap och vetenskap ar knuten
till intressen. Habermas jamfor med rationalisering pa individniva, dar
vi tillskriver vara handlingar motiverande bevekelsegrunder i stillet for
de verkliga (t.ex. nar jag stickar en mossa till min fru med argumenten
att det behover hon verkligen, for att jag inte formar att sticka strum-
porna hon har onskat sig). ”Det som kallas rationalisering pa denna
niva kallas ideologi pa nivan for kollektivt handlande” (1968/1987,
appendix, del VI, var 6versattning).
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Det fundamentala pastaendet ar alltsa att det finns en koppling mel-
lan kunskap och intressen —inte individens intressen, utan universella
minskliga intressen eller forhallningssatt. Habermas kommer fram till
att det ar tre sddana universella intressen, som tar utgdngspunkt i att
manniskor sakrar sin existens genom arbete, kommunicerar med hjalp
av sprak, och ingdr i ett samspel mellan individ och grupp:

De specifika forhallningssatt fran vilka vi, med transcendental nodviandighet,
uppfattar verkligheten, omfattar tre kategorier av mojlig kunskap: informa-
tion som utokar var makt 6ver teknisk kontroll; tolkningar som mojliggor
anpassning av handlingar inom gemensamma traditioner; och analyser som
friar medvetandet fran sitt beroende av makt som representeras som verklig.
Dessa forhallningssdtt harstammar i intressestrukturen for en art som i sina
rotter ar knuten till etablerade former for social organisation: arbete, sprak
och makt. (Habermas, 1968/1987, appendix, del VI, var 6versittning)

Grundat i olika aspekter av var sociala existens —arbete, interaktion och
makt— ser Habermas salunda tre kategorier av intressen, som konstitu-
erar vad vi ser som kunskap. Dessa intressen bestimmer hur vi kommer
fram till kunskap och om pastidenden kan underbyggas och accepteras.
Naturvetenskaperna gor vardagens instrumentella handlingar till den
experimentella metoden, och de 6vriga vetenskaperna utsitter vardaglig
interaktion for motsvarande metodologisk disciplinering (Stanford EoP,
2014). De framstar dirmed som opartiska, men Habermas insisterar
att det ar intressen som konstituerar forskningens mojliga objekt. Vi
behandlar nu dessa tre kunskapsintressen mer ingdende.

Det forsta intresset —ibland kallat det instrumentella intresset— ses
ofta som grund for naturvetenskaperna med sin tekniska rationalitet
och intresse i att kunna beskriva forhallanden tillrackligt bra for att
forutse och styra situationer. Det avgorande blir i vilken utstrackning
kunskapen bidrar till kontroll av verkligheten (Maclssac, 1996); det dr
grunden for instrumentella handlingar som hjalper oss i vart arbete.
Darfor menar vi att det instrumentella intresset ocksa kan visa sig inom
didaktisk och pedagogisk forskning om denna fokuserar pa effektivitet
och produktion av pastienden om hur observerbara hindelser sam-
varierar, for att gora nagon grad av profetia mojlig och darmed styra
mot nagon form av ’optimalt’ larande och ’den mest effektiva’ under-
visningen; en syn som ocksa ar tydlig i nationella rapporter om lararut-
bildning (Osterling, 2022).

Det historiskt-hermeneutiska eller praktiska kunskapsintresset i att
forstd sammanhang ses oftast som karakteristiskt for humanveten-
skaperna och ar kopplat till interaktion och kommunikation. Sociala
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normer ar konsensusriktade, och dessa normer styr vad som accepte-
ras som relevant kunskap. Om en handling ar lamplig avgors av om
betingelserna fér kommunikation och intersubjektivitet —omsesidig
forstaelse— ar klarlagda eller fortydligade. Didaktisk forskning som
fokuserar pa att tydliggora betingelserna for interaktion i matematikun-
dervisningssammanhang anser vi darfor som tillhorande detta intresse.

Slutligen handlar det emancipatoriska kunskapsintresset om att rikta
uppmarksamhet pa oforutsdgbarheten och forianderligheten av den
sociala virlden och darmed sociala alternativ och dndringar av maki-
relationer, ndgot som oftast associeras mer med socialvetenskaperna.
Det innebar en kunskap om ens egen historia, ens positionering, for-
vantningar i ens sociala sfir, och att forstd djupare eller bakomliggande
orsaker. Didaktisk och pedagogisk forskning inom detta intresse far
ofta en mer sociologisk orientering, exempelvis med fokus pd maktrela-
tioner som avspeglar sig i och reproduceras genom matematikundervis-
ningen och den historia som ligger bakom att dessa relationer far faste.
Detta fordjupas senare. Vi refererar till de andra kapitlen i denna bok
for exempel pa bade maktrelationerna och historien bakom dessa (t.ex.
Lundin & Storck-Christensen, 2022; Osterling, 2022).

I de tidigare delarna i kapitlet borjade vi att ana att nagra studier ar
mera kritiska dn andra i sin ansats. Vi kan nu anvidnda dessa tre kun-
skapsintressen som ett ytterligare sitt att kategorisera studierna. Har ar
det pa sin plats, tycker vi, att podngtera att vi inte ser kunskapsintressen
som placerade i en hierarki, men att det ar av relevans att urskilja vilka
intressen som ligger bakom en studie for att kunna forhalla sig till hur
denna relaterar till praktiken.

Kunskapsintressen i uppsatserna

Didaktisk forskning som riktar sig mot att hitta den basta mojliga
undervisningen, den basta mojliga kommunikationen av styrdokument
till 1arare, den optimala lararkunskapen, etc., ser vi avspeglar det forsta
av Habermas kunskapsintressen. 24 av de 38 avhandlingar vi studerade
hade detta som helt eller delvis, tydligt eller underliggande syfte. Aven
syftet i en sa poetiskt betitlad uppsats som Ungas (2013) —Det dr en
spricka i allt, det dr sd ljuset kommer in...: Matematik och forskole-
barns experimenterande och potentialitet— kan uppfattas pa detta sitt,
vilket avspeglas i foljande citat:

att experimentera och utforska hur barns engagemang och kreativitet kan
tas tillvara, samtidigt med att barnen kan utveckla sina kunskaper kring
matematikens virld med dess procedurer och regler (2013, s. 74)
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Detta handlar om att ta vara pa ndgot som inte sd litt styrs och kont-
rolleras, samtidigt som barnen lar sig, men syftet ar att forsta hur nagot
kan goras, sa att det kan realiseras i praktiken. Detsamma kan sigas
om Harvard Maares (2015) avhandling om design for kamratlarande,
dven om studien har ett jamlikhetsperspektiv som motiv for undersok-
ningen och om Nymans (2017) studie om elevers intresse och engage-
mang i matematikundervisningen.

Ett hermeneutiskt kunskapsintresse siag vi avspeglat i nidstan lika
manga avhandlingar. Ett exempel dr Bergvalls (2016) studie av amnes-
sprak 1 TIMSS, som beskriver de olika amnesspraken och hur tillgang-
liga de dr for eleverna. Ekeblads (1996) studie av variationen i hur
arskurs 1-elever upplever aritmetisk larande respektive tal ser vi ocksa
som ett nyckelexempel pa en forstaelseinriktad studie.

Daremot har vi bara hittat sju studier med ett helt eller delvis eman-
cipatoriskt kunskapsintresse, dven om detta naturligtvis kan vara ett
resultat av urvalsprocessen. Eftersom det ar detta intresse som bidrar
till att se bide undervisning och forskning i ett sociopolitiskt perspektiv,
vilket 4r temat for denna bok, vill vi anda diskutera dessa mer ingaende.
Som framgar, 4r detta studier som publicerats efter 2005. Internationellt
beskrivs en sociopolitisk vindning (Valero, 2004), men givet att det
kritiska perspektivet har varit vil representerat i Skandinavien linge
(Christiansen, 1996; Mellin-Olsen, 1987; Niss, 1984; Skovsmose, 198 4),
ar detta resultat anmarkningsvirt.

Den forsta studien i vart urval som uppvisar aspekter av ett emanci-
patoriskt kunskapsintresse anser vi vara Jakobsson-Ahls (2006) studie
av algebra i textbocker. Denna studie visar tydligt hur det inte 4r givet
vad matematikundervisningens innehall ska vara. Det ar alltsa inte
amnet i sig sjdlv som avgor matematikundervisningsinnehallet, utan
nagot som forhandlas och ar under politiskt inflytande.

Vi har ocksa tidigare nimnt Kling Sackeruds studie frin 2009 om
elevers mojlighet att ta ansvar for sitt eget lirande. Hon dissekerar
hur mal for grundskolan i styrdokument beskriver elevers formagor
och mojligheter att ta ett sidant ansvar, att vara aktivt involverade och
influera sitt eget lirande, men ocksd de sociala omstindigheter som
paverkar elevernas mojligheter till lirande. Pa ett sdtt utmanar detta
forestillningen om att alla elever ska ta samma ansvar, eller undervisas
pa samma sitt (Se ocksa Hansson, 2012).

Frejd (2014) sdg pa modellering i undervisningen, men inte bara pa
den didaktiska transpositionen fran ’riktig’ modellering till skolans ver-
sion av densamma, utan ocksd pa hur valet av modelleringsproblem
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kan forbereda eleverna for aktivt deltagande som kritiska samhalls-
medborgare; nagot som ocksa problematiseras i Straehler-Pohl (2022).
Detta dr alltsd en studie som undersoker bade vad som hiander i proces-
sen att ta in ndgot nytt i undervisningen och hur innehallet kan kopplas
till ett emancipatoriskt kunskapsintresse.

Ett emancipatoriskt perspektiv anas ocksa i Bergvalls studie fran
2016 av de olika amnesspraken i TIMSS, eftersom det visar pa att till-
gangligheten till innehallet dr olika for olika elever beroende pa hur
hemma de kinner sig i amnesdiskursen.

Ett par av studierna i vart urval har ett mer eller mindre tydligt jam-
likhetsperspektiv. Det galler t.ex. Sumpters (2009) studie som ser pa
affekt i relation till kon och problemlésning, och —med ett dn tydligare
emancipatoriskt fokus— Jannok-Nuttis (2010) studie som fokuserar
transformation av matematikinnehallet mot en samisk utgangspunkt
for matematikundervisningen.

Centralt placerad inom detta kunskapsintresse —eftersom forfat-
taren sjalv positionerar sig som kritisk, och eftersom relevansen av
matematik i skolan bestrids— star Lundins avhandling fran 2008
med sin ”analys av den svenska skolmatematikens forhistoria, upp-
komst och utveckling” (Avhandlingens titel). I avhandlingen argu-
menterar han for att skolmatematiken ar ndgot helt annat dn den
elementara aritmetik som han anser borde vara en del av gemensam
kunskap. Skolmatematiken

[...] dr alldeles ideologiskt och spelar en central roll i samhillet, fraimst
genom att fa de sociala effekterna av matematikutbildningen — att halla
barnen borta fran produktionen samtidigt som de sorteras — till att framsta
som ndgot annat, nimligen som oftast misslyckade forsok att ge barnen en
nodvindig matematisk kunskap. (2008, sammanfattning, var 6versittning)

Lundin utmanar syftet med matematikundervisningen, och det har han
fortsatt med i kapitlet i denna bok tillsammans med Storck-Christensen
(2022). Relevansen av innehdllet —utover den elementiara aritme-
tiken— ifragasitts. Undervisningen och dven forskningen idr enligt
Lundin med i skapandet av myten om att matematik dr anvandbart
(se ocksa Dowling, 1998). Lundin hivdar aven att vanliga undervis-
ningspraktiker inte har sitt ursprung i vad som frimjar lirande. Som
ett exempel kopplar Lundin tyst rakning till att flera barn kom i skola
och skulle styras.

Forskning som Lundins (2008) pekar pa att reproduktionen av
samhillet —och darmed ockséd ojimlikheten— inte enbart sker genom



34 Matematikundervisningens sociopolitiska utmaningar

strukturella, institutionaliserade, historiska krafter, utan genom inter-
aktioner pa alla nivaer. Det blir nodvandigt att undersoka hur detta
sker, helt konkret, om nagot hopp om frigorelse ska existera, som i
studier som beskriver hur forsok att inkludera ocksd kan exkludera
(se Kallberg, 2018; Bagger, 2022) eller hur diskriminering sker omedve-
tet (Hinnerich, Hoglin & Johannesson, 2015).

Vad betyder di detta? Ar det fram med kvasten och stida ut mate-
matiken grundligt och for gott ur skolan, som giller? Siger vi *neeej!!!’
bara for att vi ar matematikldrare och lararutbildare som inte vill sta
utan jobb? Ar det enda alternativet for utbildningsforskningen att vilja
mellan svart och vitt, som Young beskriver det nedan?

Vid den tidpunkten i Storbritannien, efter mer 4n ett drtionde av Thatcher-
politiken, verkade det enda alternativet for utbildningsforskning antingen
vara att acceptera en stindigt okad marknadsforing av alla aspekter av
utbildningen eller de alltmer sillsynta formerna av poststrukturalistisk kri-
tik. Det sistnamnda har nyligen kinnetecknats av Lena Felski (2015), som
erbjudande lite mer 4n en ”misstanklighetens semantik”, som anser att allt
som verkar gott mdaste exponeras som (i verkligheten) daligt och annu ett
uttryck for nyliberal kapitalism. (Young, 2018, s. 252, var Oversattning)

Eller kan detta nyanseras utan att forlora det emancipatoriska kun-
skapsintresset? Kanske det 4r mer nyanserat och komplicerat dn att
man sd skarpt maste vilja sida inom bade forskning och undervis-
ning. Skolan 4r inte bara myter, sortering och bevarande. Den ar ocksa
utbildning, uppfostran och stodjande —nir den fungerar. Kunskap ar
inte bara legitimering av en existerande samhaillsorganisation. Den
ar legitimerad pa andra siatt —aven om dessa naturligtvis kan utmanas
och alltid ar kopplade till kunskapsintressen, om vi ska tro Habermas.
Uppmarksamheten pa dessa intressen och relaterade ideologier ar i sig
sjdlv en del av det emancipatoriska intresset.

Aven om skolan har som en av flera funktioner att ge elever tillging
till generell och kontextoberoende kunskap, sa dr det dock inte en neu-
tral uppgift —som man ibland kan fa intryck av nar man laser en del av
avhandlingarna. For det forsta ar det fortfarande val av vad som riknas
som kunskap bédde i akademin och i skolan. For det andra ar det inte
alla som ges samma mojlighet att anamma denna kunskap. Och for det
tredje dr organiseringen av innehall och form avgorande for vilka elever
som lar vilka aspekter av kunskapen —speciellt vem som blir konsu-
ment och vem som blir utvecklare av kunskap. Det ar sidana saker
som tas upp i t.ex. det afrocentriska paradigmet (Mkabela, 2005), och
av Foucault och Bernstein (Se garna Gellert, Barbé & Espinoza, 2013).
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Avrundning

Vad ska vi svara den (o)dugliga lararen pa fragan om undervisnings-
metoder som ar vetenskapligt utprovade och vad forskning siager hur
de ska anviandas? De avhandlingar vi tittat nirmare pa utgor endast ett
begransat urval och vi kan inte hiavda att de trender vi identifierat skulle
representeras pa samma satt om urvalet var storre eller annorlunda for-
delat over tid. De slutsatser vi drar i denna framstillning och vara svar
till ldraren ar alltsd relaterade till urvalet av forskningsstudier. Anda
tycker vi oss ha sett ndgra intressanta saker i det aktuella materialet.

Visst kan forskningen erbjuda vissa forslag pa hur undervisningen
kan bedrivas, men mycket av den forskning vi studerat haller sig inom
ett trofasthetsperspektiv, dvs forskning som inte ifragasatter utbild-
ningens utformning i grunden, utan syftar till att undersoka hur jus-
teringar i redan befintlig struktur kan leda till utveckling av undervis-
ning och lirande i matematik. Sidana forslag maste alltid ses i relation
till vad man ser som det 6vergripande syftet med undervisningen —
dvs. de hinger ihop med olika kunskapssyn, utbildningsideal och
medborgarideal.

Nir Skolverket tolkar att ”arbetet i skolan ska praglas av ett veten-
skapligt forhallningssatt och kunskaper som grundar sig pa relevant
forskning och beprovad erfarenhet” som att

detta innebadr en medveten och systematisk stravan att utifrdn basta mojliga
vetenskapliga grund utforma utbildningens innehall, vilja undervisnings-
metoder och stodinsatser utifrdn hur vil de fungerar och hur effektiva de
ar for att elevernas kunskapsresultat ska framjas (Skolverket, 2013a,s. 172
1SOU 2017:35)

sa ser vi det som avspeglande av ett tekniskt-rationellt kunskapsin-
tresse, som inte stimmer med SOUs egen tolkning —jamfor med citatet
i borjan av detta kapitel. Detta i sig borde ge anledning till eftertanke
hos forskare och ldrare.

Ibland bidrar forskningen mer med en forstaelse for hur undervis-
ning och larande pagar, som det da ar upp till liraren att forhalla sig
till. Dér finns inga svar som ger anledning till att besluta varken vilken
beprovad erfarenhet liararen vill basera sin undervisning pa, eller pa
vilket sitt detta kan omsittas till praktiken.

Slutligen tar forskningen rollen att utmana och peka pa det vi inte
ser och kanske inte alltid vill se, nimligen hur lararyrket alltid befinner
sig inom ramarna for en kompromiss mellan olika idéer om vad skolan
bor reproducera och vad den bor fornya. Forskningen sdger saledes
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inte nagot om vad som ar bist att gora i en given situation, men den
utmanar —ibland— till att tinka djupare och reflektera 6ver effekterna
av handlingar.

Vi kan alltsé inte ge den (o)dugliga liraren ett entydigt svar pa hur
hen ska anvinda forskningen. Istillet vill vi peka pa att forskningen
i sig sjalv inte dr neutral och avspeglar olika kunskapsintressen, som
darfor maste overvdagas niar man interagerar med forskningsresultat.
Att gora sddana 6verviganden kan kidnnas vildigt kravande, och det
dr ett stort ansvar fOr varje ldarare att gora sidana 6vervdganden som
bakgrund for medvetna beslut i sin praktik. Samtidigt ar det den andra
sidan av den frihet som den professionella liraren maste kriava. Och
aven om det inte alltid kanns bra eller enkelt, ar det kanske inte s3 illa?
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3. Tabelltest pa tid

Anna Pansell
Stockholms universitet

Sammanfattning

I kapitlet studeras lararnas kunskap om hur man bedomer elevers
automatiserade kunskaper, inte som lararnas individuella kunskaper
utan den kollektiva kunskap som uttrycks i ett mote. En institutionell
teori anvinds, dar flera olika sammanbang som t.ex. lirargruppen,
laroplanen eller allmdn debatt i media bidrar till att paverka vad som
blir mojligt att undervisa i klassrummet. Ldrarnas didaktiska kun-
skaper om hur man bedomer elevers automatiserade kunskaper stu-
deras alltsd i relation till andra sammanhang. Analysen av ldrarnas
diskussion visar att de argumenterar utifran tvd olika principer, den
ena ddr tester forordas och den andra som forordar inkludering av
alla elever. For att fanga andra sammanbang har dirfor det mediala
och det vetenskapliga samtalet om tester och inkludering beskrivits
eftersom de utgor tvd olika sammanhang som samverkar med ldrar-
nas. Resultaten visar att lararna har argument for de tabelltest som dr
en del av deras tradition, de har ocksd argument for att inte gora dessa
tester men de saknar en alternativ metod. Resultaten visar ocksd att
argumenten inte forankras i de teoretiska principer som framst gdr
att hdamta i det vetenskapliga sammanhbanget. Det vetenskapliga sam-
manhanget spretar ocksd i bade motstridiga slutsatser och i att meto-
der och ideologiska principer inte forenas. Lirarna skulle kunna tjana
pd att fd storre tillgang till det vetenskapliga sammanhanget men hela
skolsystemet inklusive forskningen bebover ocksd forena fragor som
ror metoder med de ideologiska och teoretiska principer som ligger
till grund for dem.
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Introduktion

I ett lirarmote diskuterar Mary och hennes kollegor hur man bedomer
automatiserade tabellkunskaper. I diskussionen presenteras metoder
och problem for detta och i kapitlet kommer jag att fora ett resone-
mang om vad som ligger till grund for de argument for och emot tabell-
test pa tid som lararna for fram.

Tabelltest pa tid ar en etablerad tradition i svensk skola. Manga ar
de elever som kommer ihag tabelltestet i slutet av veckan: 100 upp-
gifter pa fem minuter, sen byter man med varandra och rattar bank-
kompisens svar. Nagra kommer ihdg detta som roligt och sporrande,
andra kommer ihdg det med en rysning, som det tidsbegransade testet
som varje fredag slog fast att man inte kunde matematik, som till slut
gjorde att man valde att inte studera mer matematik dn nodvandigt.
Tabelltesterna ar kanske inte den enda aktivitet som skapar angest men
det dr en av dem (Boaler, 2014) och om man fragar eleverna si ar mate-
matikiangslan den framsta orsaken till att de inte presterar tillfredsstal-
lande i matematik (Karlsson, 2019). En tradition i svensk skola riskerar
alltsa att utestinga eleverna fran att prestera i matematik och i forlang-
ningen fran att studera matematik. En rimlig fraga att stilla sig blir da
varfor larare foljer traditionen och ger dessa tidsbegransade tabelltes-
ter. I svensk skola har ldrare frihet att undervisa som de vill, atminstone
pa pappret. Svensk skola, precis som alla andra skolor, 4r dock en del
av ett samhille med traditioner, politiska stromningar och en mingd
olika sammanhang som paverkar skolan dnda ner i det enskilda klass-
rummet. Jag borjar darfor mitt kapitel dar, i lararens mojligheter att
paverka sin matematikundervisning.

Larares frihet att valja undervisningsmetoder

Larare har inte full frihet att sjdlva bestaimma hur de ska undervisa, trots
att svenskt utbildningssystem bygger pa att styrdokument uttrycker
mal och lamnar beslut om undervisningen till lararna sjdlva. Det hade
ocksa kunnat vara sd om inte lirare vore omgivna av en mingd olika
sammanhang som t.ex. kollegor, liromedel, skoldebatten i media och
manga fler. Dessa sammanhang som lararna finns i paverkar varan-
dra och vad som helst blir inte mojligt att gora (Chevallard, 2002).
Lararen och de sammanhang som omger henne kallar jag for en under-
visningsekologi, dir olika sammanhang samspelar for att tillsammans
avgora vad som blir mojligt att undervisa. Exempel pa dessa samman-
hang forutom klassrummet skulle kunna vara lararkollegiet pa skolan,
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laroplanen, lararutbildningen och andra sammanhang som samverkar
till att avgora vad som undervisas i klassrummet. Valero (2010) beskri-
ver detta som ett ndtverk av sociala praktiker som behover forstas till-
sammans och inte bara en och en. Ett exempel pd sammanhang som
paverkar larare kan vara det historiska sammanhang som lidrarna ar
en del av. Sverige har en langtgdende tradition av att ha rakning som
det viktigaste i matematik. Mycket tyder pd att rakning fortfarande
har en priviligierad plats i matematikundervisningen (Pansell, 2018).
Probleml6sning hade kunnat vara ett fokus da det varit centralt i dis-
kussionerna om undervisning och lirande i matematik linge (t.ex.
Pansell & Andrews, 2017; de Ron, 2022) dven om traditionen av att
rakna pa matematiklektionerna pagatt betydligt langre (Lundin, 2008).
Fran det att allman skolgdng borjade erbjudas till mitten av 19oo-talet
hette amnet rakning och det finns formuleringar i tidiga laroplaner dar
noggrannhet och snabbhet stir som viktiga firdigheter for riakning
(Lundin, 2008; Prytz, 2013).

Ett annat exempel ar den aktuella liroplanen som larare maste for-
hélla sig till. Man kan se larargruppen och liraren som tva olika sam-
manhang som bada dr en del av samma undervisningstradition och
utbildningssystem. Tva sammanhang som ldrare relaterar till 4r den
allmianna debatt som t.ex. fors i media och de aktuella vetenskapliga
sammanhang som paverkar bade den mediala debatten och politisk
policy. I detta kapitel studeras en matematiklarare och de kollegor med
vilka hon diskuterar sin undervisning som delar av ett sadant natverk
av sociala praktiker. Lararna diskuterar hur man ska bedoma automa-
tiserade matematikkunskaper. I kapitlet for jag ocksa ett resonemang
om vilken didaktisk kunskap om bedéomning av automatiserade mul-
tiplikationskunskaper som kan tolkas ur ett lirarmote dar tabelltest pa
tid diskuteras. Det vill sdga pa vilken grund metoden att bedéma auto-
matiserade multiplikationskunskaper med tidsbegriansade tester vilar.
Eftersom kunskap inte existerar i ett vacuum sa beskrivs denna didak-
tiska kunskap i relation till omgivande sammanhang och hur de kan
tankas paverka vad som blir mojligt for lararna att gora i klassrummet.

Lararna i lirarmotet dr larare i en tid nar svensk skola ar styrd av
marknaden. Eleverna, med forildrar, kan vilja skola och med varje elev
kommer pengar till skolan. Lararnas arbete styrs av en liroplan som
uttrycker de prestationer som eleverna ska kunna utfora i olika amnen
genom ett antal kunskapskrav som ska stodja lararna i bedomningen
av elevernas arbete. Fran 199o0-talet har svensk skola varit decentra-
liserad sd till vida att staten inte ar ansvarig for skolan. Ansvaret for
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skolan vilar pd kommunerna och ansvaret for hur undervisningen gar
till ar rektors och varje enskild ldrares. Detta har ocksd beskrivits som
att liraren tvingas att bli sjalvstandig vilket innebar att lararen ensam
utgor linken mellan matematik/skolmatematik och klassrummet
(Skott, 2004). Tar man med omgivande kontexter och hur de paverkar
larare i berdkningen si beskrivs denna sjilvstindighet som en illusion
(Winslew, 2012) eftersom olika kontexter i utbildningssystemet har
motstridiga krav pd larare och undervisning (Skott, 2004).

Parallellt med decentraliseringen av svensk skola pagar ocksa en
professionalisering av ldrarkdren, vilket beskrivs som parallella pro-
cesser (Carlgren, 2004; Lundgren, 2006). Svenska larare ar legitime-
rade och det har inrdttats karridrtjinster for att stirka lararprofes-
sionen. Den professionella lararkdren begransas dock av olika former
av kontroll. I Sverige har de senaste aren priglats av 6kade kontroller
med nationella prov i fler amnen och fler darskurser. I media diskuteras
aterkommande landets PISA-resultat och manga skolreformer genom-
fors pa grund av PISA. Sjunkande resultat i PISA har beskrivits som en
PISA-chock och sdgs ha bidragit till myndigheternas 6kade kontroll av
svensk skola (Wermke & Forsberg, 2017). En annan forandring som
kan tolkas som en del av en okad kontroll 4r inférandet av statens
skolinspektion, som bildades samtidigt som myndigheten for skolut-
veckling stangdes. Man bytte alltsd skolutveckling mot skolinspektion.

Decentraliseringen tillsammans med den okande kontrollen har
beskrivits som att frigora larare utan att ge dem mojlighet att styra sin
verksamhet sjilva (Wermke & Forsberg, 2017). Att oka kontrollen av
lirares arbete genom stora matningar, som nationella prov och PISA,
har beskrivits som direkt kontraproduktivt for professionaliseringen av
lirare (Hargreaves, 2000; Klette, 2002), med konsekvenser for bade
undervisningen och for liarares mojlighet att vara professionella (Ball,
2003). Ladrare ska alltsd navigera sitt historiska sammanhang, poli-
tiska stromningar, matningar och framfor allt eleverna i klassrummet.
Gutiérrez (2013) beskriver larares behov av en politisk kunskap for att
kunna std emot de stromningar som inte gynnar deras elever. Larare dr
alltsa fria att valja sina undervisningsmetoder vilket inkluderar bedom-
ningsmetoder men det finns anledning att studera vad som paverkar
dessa val och i vilka riktningar de paverkas. Sannolikt slits ldrare
mellan vad Skott (2004) beskriver som motstridiga krav och ju mer
vi kan bli medvetna om dessa krav desto storre frihet kan ldrare fa att
vilja undervisningsmetoder som passar deras elever och undervisnings-
situation. I denna studie ar underlaget for analysen en diskussion dir
just metoder for bedomning diskuteras av en larargrupp. Detta samtal
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analyseras med tanke pa vad lararna sjalva ger uttryck for, men ocksa
pa ndgra sammanhang som omger motet som staller just motstridiga
krav pa lararna.

Antropologisk didaktisk teori

Antropologisk didaktisk teori, ATD, anvinds for att studera didaktisk
kunskap i olika sociala praktiker dar undervisning sker (Chevallard &
Sensevy, 2014). ATD beskriver en undervisningsekologi som en sam-
ling av samverkande nivaer som paverkar varandra (Chevallard, 2006).
For att forsta didaktisk kunskap i olika sammanhang eller kontexter,
t.ex. klassrum och laroplan, har jag i denna studie anvint nagra olika
verktyg som ATD erbjuder. I detta avsnitt kommer jag att beskriva det
teoretiska ramverk jag anvint.

Praxeologi

I ATD beskrivs kunskap som tvadelat med en praxis-del (gorande) och
en logos-del (vetande). Praxis dr i sin tur uppdelad i tva delar, uppgift
och teknik, alltsa en typ av uppgift som kan l6sas med en eller flera
tekniker. Logos ar uppdelad i teknologi och teori. Teknologin forkla-
rar varfor uppgiftstypen ska losas med just den tekniken och teorin dr
grundldggande principer och idéer som ligger till grund for teknologin.
Tillsammans kallas detta for en praxeologi (Chevallard, 2006), se Tabell 1.
En didaktisk praxeologi beskriver didaktisk kunskap, dar uppgiften ar
att gora matematisk kunskap tillganglig for andra, alltsa att undervisa
ett specifikt matematiskt innehall. Den didaktiska tekniken blir da hur
man ska gora for att tillgangliggora denna matematiska praxeologi,
alltsd hur man ska gora den matematiska kunskapen tillganglig for
elever. I detta exempel skulle det kunna vara att demonstrera hur enhe-
ter som cm och dm upprepar sig pa en linjal. Den didaktiska teknologin
utgors av motiveringar och argument for dessa undervisningsmetoder,
i exemplet med att mata strackor skulle det kunna vara de sex begrepp
som Clements och Stephan (2004), beskriver som tillsammans utgor en
forstaelse for matning. Dessa sex begrepp innebar argument for olika
metoder for att undervisa om hur man maiter strickor med linjal. Teorin
bestar av teoretiska principer och idéer om bade lirande, undervisning
och matematik som ligger till grund for teknologin, det kan vara mate-
matiska definitioner och satser, grundliggande idéer om vad matematik
ar, teorier om ldrande eller ndgon annan idé som kan ligga till grund
for undervisning om matandet av strackor (Barbé, Bosch, Espinoza &
Gascon, 2005), se Tabell 1.
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Tabell 1. Didaktisk praxeologi.

Praxis, know-how for lirare

Uppgift Teknik
Att undervisa hur man miter en Demonstrera praktiskt hur man
stricka med linjal for att vi behover miter med linjal, och forklara hur

méta med standardiserade metoder och enheterna cm och dm upprepar sig
enheter sd att vi kan jamfora resultat.  pa linjalen.

Logos, know-why for larare

Teknologi Teori

Clements och Stephens sex begrepp ~ Matematiska definitioner av t.ex.
for hur barn forstdr matning. stracka.

Matematik ar att kunna uttrycka
objekt som kvantiteter.

Teorier om liarande, hir Piaget.

Den didaktiska praxeologin rymmer en matematisk praxeologi som
ar det matematiska innehall liraren har i uppgift att gora tillgangligt
for andra. Den didaktiska praxeologin ar alltsd mycket komplex, inte
minst da de teoretiska idéer som utgor den didaktiska teorin kan
hamtas ifran manga olika discipliner. Det kan vara teori kopplat till
innehallet, i exemplet matematik kan detta vara matematiska satser,
axiom, definitioner eller teorier om vad matematik ar. Det kan ocksa
vara teorier om larande eller om vad kunskap ar. Den didaktiska teorin
bestdr av de teoretiska utgangspunkter som ligger till grund for den
didaktiska teknologin, tekniken och uppgiften. En praxeologi dr alltid
en tolkning av kunskapen som uttryckts i en viss situation. De dr inte
kompletta beskrivningar av vilken kunskap som deltagarna besitter.

Samverkande nivaer

Didaktiska praxeologier beskriver didaktisk kunskap, men en cen-
tral idé i ATD éar att kunskap alltid produceras och kommuniceras
inom och mellan olika institutioner. Ett sitt att beskriva detta ar att
beskriva hur olika delar av ett stort sammanhang, paverkar varandra.
I ATD antas matematiska och didaktiska praxeologier inte bara vara
paverkade av varandra utan ocksa av olika nivaer som samverkar till
att avgora vad matematikundervisning utgors av (Chevallard, 2002;
Winslew, Barquero, De Vleeschouwer & Hardy, 2014), vilket brukar
beskrivas som en hierarki av nivder som i Figur 1.
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Figur 1. Samverkande nivder i relation till denna studie, inspirerad av
Chevallard (2002) och Rasmussen och Winslew (2013).

Sl Gttt il || Svensk kultur
8. Sambhille Staten — liroplanen

Undervisningsinstitutioner

6. Pedagogik Undervisningsprinciper — lirobok och lirargrupp
5. Disciplin Matematik
Matematikinnehallet
3. Sektor Teoretiska principer for Matematikundervisning

Argument for matematikundervisning

1. Skolamne Matematikundervisningsaktiviteter

Det ar dessa nivaer som tillsammans kan kallas en undervisningseko-
logi (Chevallard, 2002), dessa nivaer innehdller mojligheter och hinder
for den praxeologi som gors tillganglig i ett klassrum (Rasmussen &
Winslew, 2013). Detta gor att orsaken till vilken praxeologi som gors
tillganglig i klassrummet kan finnas i en kontext nira lararens praktik
som t.ex. i liroboken. Man kan ocksa hitta orsaker i kontexter langt
ifran klassrummet som i mediedebatten eller i andra kulturella kontex-
ter. I denna studie har jag, undersokt en kontext som lararen sjalv deltar
i, lirarmotet ddar matematikundervisningen diskuteras men ocksa de
mediala och vetenskapliga samtal som har innehallslig och tidsmassig
koppling till lirarmotet. Dir finns bade liraren som argumenterar for
sin syn pa matematikundervisningen, de kollegor som hon férhandlar
matematikundervisning med och delar av ndgra omgivande kontexter.
For att fanga ett storre sammanhang dn det enskilda klassrummet har
jag inkluderat det mediala samtalet som en del av en samhaillelig niva.
Jag har ocksa inkluderat exempel fran det vetenskapliga samtalet som
skulle kunna erbjuda teoretiska principer for den matematikundervis-
ning som diskuteras i motet. Detta vetenskapliga perspektiv tjanar som
exempel fran disciplindra nivan. Jag har dock svart att se dessa nivder
som helt och hallet hierarkiska, disciplinen matematik ar t.ex. har pla-
cerad under staten som producerar liroplanen. Sa 4r det nog ofta men
inte alltid. Ingen kunskap existerar av sig sjalv, matematik ar t.ex. en
del av samhillet, men hur ordningen pa dessa samverkande nivaer ska
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se ut i ett visst ssmmanhang bor kunna variera. Jag ser dessa kontex-
ter som samverkande men utan den hierarkiska ordningen, mer likt
Valeros (2010) beskrivning av nidtverkande sociala praktiker. De sam-
verkande nivderna ar naturligtvis forenklingar av ett mycket komplext
system. Det ar relationerna mellan de olika kontexterna som innebar
att de samverkar och som jag ser det kan det finnas relationer mel-
lan manga olika kontexter samtidigt. Detta innebar att jag forhaller
mig till idén i ATD, att kunskap produceras i flera olika kontexter och
att dessa paverkar varandra men utan att fokusera pa hierarkin mellan
dessa kontexter.

Metodologi

I denna fallstudie av ett lirarmote analyseras ndgra av de samverkande
nivderna, larargruppen (pedagogy), det mediala samtalet (society)
och det vetenskapliga samtalet (discipline). En nivd 4r inte en enhet-
lig grupp. I nivan pedagogy finns t.ex. en mangd olika kontexter dir
undervisningsprinciper beskrivs och som enskilda larare pa olika sitt
behover forhalla sig till. En lirargrupp som hir ir ett exempel, laro-
medel ar ett annat. Var och en av dessa kontexter ger uttryck for bade
matematiska och didaktiska praxeologier, alltsa de ger uttryck for kun-
skap bade i matematik och i matematikdidaktik. Var och en av dessa
kontexter paverkar andra kontexter pa olika samverkande nivdaer med
sina uttryck for bade matematiska och didaktiska praxeologier. Det blir
darfor viktigt att studera vilka uttryck for matematisk och matematik-
didaktisk kunskap som uttrycks av manga olika kontexter pd manga
olika nivéaer. I denna studie analyseras lararmotet och detta sitts sedan
i samband med enklare beskrivningar av det mediala och vetenskapliga
samtal som utgor delar av det storre sammanhang som lararmotet ar
en del av.

Deltagarna i lirarmétet dr fyra matematiklarare. Tre dr utbildade
matematiklarare och en dr civilingenjor. Alla fyra undervisar i mate-
matik i drskurs fem och de triaffas varannan vecka for att diskutera
sin matematikundervisning. Fran en ljudinspelning har samtalet i larar-
motet transkriberats forst ordagrant for att sedan skrivas ned som en
berattelse som aterger bade situationen och den faktiska kommuni-
kationen. Datamaterialet gor det alltsi bara mojligt att analysera en
av de samverkande nivderna. Genom att studera mediala inslag for
tiden runt studien och forskning som pa olika sitt rapporterar eller
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har rapporterats i anslutning till svensk skola vid samma tid kan nagra
kontexter ur den undervisningsekologi lirarna verkar inom beskrivas.
Detta kan sittas i relation till de tolkade didaktiska praxeologierna.
Det blir ocksa mojligt att diskutera hur detta samtal kan paverka larar-
nas klassrumspraktik.

For att tolka den matematikdidaktiska kunskap som lirarna ger
uttryck for i motet har jag analyserat vilka uppgifter, tekniker, teknolo-
gier och teorier som uttrycks av lirarna. Fran detta har jag konstruerat
didaktiska praxeologier. Den matematik som ldararna uttryckte att elev-
erna behovde lira sig tolkade jag som den didaktiska uppgiften. Den
didaktiska tekniken tolkades fran de metoder lirarna pratade om att
anvinda, i detta fall en bedomningsmetod. Fran lirarnas argument for
och emot bedomningsmetoden tolkade jag didaktiska teknologier. Fran
dessa didaktiska teknologier tolkades nagra grundliggande principer
som didaktiska teorier. Det dr utifrdn dessa tolkade teorier som jag
sedan har sokt mediala och vetenskapliga artiklar.

Det samtal som fors 1 samhallet om skolan, 1 media, blir en samtids-
bild av vad som kannetecknar en bra skola. Nir t.ex. media upprepade
ganger rapporterar om ordningsproblem i skolan och de l6sningar som
foreslas aterkommande ar harda tag mot oordning i skolan blir harda
tag samhallets berittelse om vad skolan férvintas gora for att skapa
ordning och reda. Samtidigt 4r det mojligt att den vetenskapliga miljon
presenterar andra losningar for att skapa ordning i skolan men for att
fa tillgang till den berittelsen behover man aktivt soka upp forskning.
For att beskriva ett ndtverk av kontexter som ar sa ndra det svenska
klassrummet som mojligt har jag beskrivit den forskning som skulle
kunna erbjuda de teoretiska principerna for de didaktiska praxeolo-
gierna och som rapporterats i media. Det innebar att denna forskning
varit en del av lirarnas undervisningsekologi eftersom de varit en del av
samhallets eller disciplinens samtal om dessa principer.

Resultat

Fran skolgarden hors glada rop fran de manga barn som dr pd vig
hem fran skolan. Pd Parkskolan har dagens sista lektion just slutat och
lararna ska snart koa framfor kaffeautomaten. Kaffekoppen dr vilbe-
hovlig, en eftermiddag av moten ska snart borja. Pa mandagar triffas
man [or att diskutera de dmnen man undervisar i, det kan litt bli korigt
eftersom de flesta undervisar i mdanga dmmnen i flera olika konstellationer.
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Andad ir detta en uppskattad stund pd veckan, ett méte man girna gdr
pd. Peter dr forst pd plats, det dr matteldrarna i drskurs fem som ska
triffas. Sofia och Mary kommer in i ett virrvarr av kaffekoppar, viskor
och pappersbuntar. De sdtter sig och ordnar sina tillborigheter. Sist in
kommer Tomas, han stinger dorren och slar sig ner.

Sofia suckar djupt samtidigt som hon bladdrar i sin pappersbunt.
Peter tittar roat pd Sofia och undrar vad hon suckar over. Sofia berit-
tar om dagens tabelltest och om det katastrofala resultatet, 2030 rditt
for vissa elever. Oj! Utbrister de andra tre i munnen pd varandra, det
var verkligen inte bra. Peter vill veta hur manga uppgifter Sofia hade
i sitt test. Sofia svarar 120 samtidigt som Peter sdger 100, de skrattar
till Sver sitt i princip gemensamma svar pd fragan. Tomas vill veta hur
lang tid som eleverna fdtt pa sig, Sofia berdttar att de fatt halla pa i
fem minuter.

Mary skruvar pad sig och fragar forsiktigt om det dr rimligt eller om
det dr mycket. Hon undrar om man verkligen fdar med sig alla eleverna.
Joda! Utbrister Sofia och berdttar med stor entusiasm hur hennes erfa-
renbet dr att eleverna brukar bli sd engagerade i att fd bdttre resultat att
ndgra klarar dessa 120 uppgifter pd tre-fyra minuter till slut. Hon ler
ndr hon beskriver elevernas glidje over att se sin egen framgang. Det
dr ju sd otroligt viktigt att de kan sina tabeller sager Tomas, allt annat
vilar ju pd det. Det dr synd om dem ndr de ska rikna sen i femman och
sexan ndr de mdste sitta och traggla med enkla berdkningar som borde
sitta i ryggmdrgen. De andra ldrarna nickar instdammande.

De fyra ldrarna fortsdtter att prata om helt andra saker men efter
en stund borjar de prata om ndgra elever som har svdrt med matten.
En elev verkar finga ldrarnas medkdinsla extra mycket och dd kom-
mer tabelltesten tillbaka ndr Tomas beskriver hur denna elev fditt en
dngestattack och grdtit ndr han senast gjorde ett tabelltest. Usch sdger
Mary med stor medkdansla. — Ska det verkligen vara sd dar mdnga upp-
gifter das fragar hon. — Nej, hdller Tomas med man kanske skulle ta
farre uppgifter eller kanske langre tid for vissa elever. — Missar man inte
ndgot da? undrar Sofia Jag menar det dr ju automatiseringen vi testar,
och dd dr vdl tiden viktig, eller? Ja, haller Tomas och Peter med. Mary
ser fortfarande inte helt overtygad ut.

Praxeologier i motet

Berittelsen ar ett samtal mellan lirarna som har dgt rum. De
uttalanden som finns dterberittade dr ordagrant vad som sades.
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Berittelsen runt uttalandena dr ndra det mote som dgde rum men
det innehaller naturligtvis tolkningar t.ex. nir jag skriver att nigon
inte ser helt 6vertygad ut. Den analys som jag har ska beskriva grun-
das enbart pa vad lararna faktiskt sa. Baserat pa lirarnas kommu-
nikation i samtalet har jag konstruerat tva didaktiska praxeologier.
Jag ser det som tva bilder av kunskap som gar att se i lararnas dis-
kussion. Det dr tva praxeologier eftersom lararna diskuterar tabell-
testen med tva olika utgadngspunkter.

I den forsta didaktiska praxeologin ar den didaktiska uppgiften att
undervisa multiplikationstabellerna sa att eleverna kan dem utantill
vilket man kan se i lirarnas samtal nir de t.ex. kommenterar att det
ar automatiseringen som ska testas vilket kraver att testet ar pa tid.
I den matematiska praxeologi som ldrarna pratar om att iscensaitta
finns det inte sd stort utrymme for argument och forklaringar, utan
det handlar mest om att eleverna ska kunna multiplikationstabellerna
utantill, alltsd en matematisk praxeologi med en mycket stark over-
vikt pa praxis. Den didaktiska tekniken som diskuteras i motet ar att
anvinda ett tabelltest med roo-120 uppgifter som ska losas pa ett
antal minuter.

De argument som fors fram for tabelltest pa tid handlar om vikten
av automatiserade talfakta. Lararna uttrycker att ”det ar sa viktigt att
de kan sina tabeller” och att de behover ha automatiserat tabellerna sa
att det ska vara ldttare att rikna svarare uppgifter. Att ha automatiserat
talfakta anses alltsa vara en nodvandig forkunskap for goda raknefar-
digheter. Ett annat argument som Sara for fram ar att tabelltest pa tid
kan sporra eleverna att engagera sig i tabellerna eftersom de vill for-
battra sina resultat. Dessa tre argument har jag tolkat som den tekno-
logi som ar lararnas grund for att gora tabelltestet pa tid. Bakom detta
ligger teoretiska antaganden, som ldrarna inte uttrycker men som gar
att tolka fran dessa argument. Ett sidant antagande ar att talfakta ar
grundlaggande i matematik. Lararna beskriver hur dessa talfakta fung-
erar som grundliggande for elevernas kommande matematikarbete. Ett
annat antagande som jag tolkar fran lirarnas argument ar att fardig-
heter ar ndgot man lar sig separat for att sedan sitta ihop. Lararna
beskriver hur automatiserade tabellkunskaper senare anviands for att
bygga upp en riknefirdighet. Detta gar att tolka som ett uttryck for en
kunskapssyn som sidger att larande sker stegvis som t.ex. Piaget (1964)
beskriver. I Tabell 2 presenteras denna tolkning som en didaktisk prax-
eologi dir logos stoder metoden att bedoma tabellkunskaper med ett
tidsbegransat test, haidanefter kallad testpraxeologin.
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Tabell 2. Testpraxeologin.

Praxis, know-how for larare

Uppgift Teknik
Att undervisa multiplikationstabellerna  Gor tabelltest med 1oo-120 upp-
sd att eleverna kan dem utantill. gifter fran multiplikationstabellerna

att 16sa pa fem minuter.

Logos, know-why for larare

Teknologi Teori

Automatiserade fardigheter bedoms pa Talfakta dr grundliggande i
tid eftersom eleverna inte ska behova ~ matematik.

tinka pa hur de l6ser uppgifterna, de  Firdigheter lir man sig separat

ska kunna multiplikationstabellerna innan de anvinds tillsammans.
utantill. Lirande sker stegvis enligt t.ex.
Automatiserade talfakta ir en Piaget.

nodvindig forkunskap for goda

raknefardigheter.

Att bedoma pa tid skapar ett
engagemang hos elever sd att de vill
forbattra sina resultat.

I motet ifrdgasitter Mary tekniken att ge eleverna 1oo uppgifter att
losa pa fem minuter. Hon 4r inte ensam om att vara bekymrad 6ver
att nagra elever verkar fara illa av testet. Har tolkar jag det som att
uppgiften ar densamma som tidigare men att tekniken efterfragas, den
lyser med sin frdnvaro under samtalet. Jag bygger darfor en praxeologi
pa de argument som ldrarna ger uttryck for som kan anses stodja denna
alternativa teknik, som de inte ger exempel pa.

Argumentet att automatiserad talfakta ar nodvandigt for att utveckla
goda raknefardigheter ar lararna 6verens om. Ett annat argument som
skulle kunna stodja en alternativ bedomningsmetod ar att det finns
elever som kan fa angest av tidsbegransade prov. Jag tolkar fran dessa
argument en liknande teoretisk princip som i den tidigare didaktiska
praxeologin, att talfakta dr viktig kunskap i matematik. Jag tolkar
ocksd invindningen & elevernas vignar som en annan teoretisk princip,
inkludering, vilken innebar att alla elever ska ha samma tillgang till
matematikundervisningen. Man ska alltsd inte exkludera elever med
bedomningsmetoder som riskerar att ge nagra elever dngest. I Tabell 3
presenteras darfor dessa tolkningar som en annan didaktisk praxeologi.
Hir stoder argumenten en annan metod, dven om den inte dr kiand.
Argumenten utgér ifrdn en idé om inkludering i matematikundervis-
ningen. Denna praxeologi kallas hadanefter inkluderingspraxeologin.
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Tabell 3. Inkluderingspraxeologin.

Praxis, know-how for larare
Uppgift Teknik

Att undervisa multiplikationstabellerna -
sd att eleverna kan dem utantill.

Logos, know-why for lirare

Teknologi Teori

Automatiserade talfakta ar viktig Talfakta ar viktig kunskap i
kunskap for goda raknefirdigheter. matematik.

Att bedoma pa tid kan vara svért for Alla elever ska vara inkluderade
nagra elever och ge dngest. i matematikundervisningen.

Foljer man lararnas samtal sa ror de sig mellan dessa tva praxeolo-
gier. A ena sidan behéver man praktisera tekniken med tabelltest pa
tid. A andra sidan méste det finnas nigot annat sitt eftersom eleverna
inte mdr bra. Lararna i undersokningen kommer dock aldrig fram till
detta andra sitt, tekniken i inkluderingspraxeologin forblir tom och
den overges till forman for testpraxeologin dir lararna har en teknik
att anvinda.

Samhallet — media

For att fanga nagot av de samverkande nivder som omger de praxeolo-
gier som uttrycks i lararmotet beskrivs har samtalet om tidsbegransade
tester och inkludering medialt som exempel pa en samhillelig niva. I
media diskuteras sillan detaljer som tabelltester. Jag har da inkluderat
inslag fran media som kan argumentera for eller emot tidsbegransade
tester. Lararna i studien har ocksa diskuterat och refererat till inslag
som dessa i de informella samtal vi haft under tiden for studien.

Tidsbegrdnsade tabelltester i media

Medium dir tabelltester beskrivs specifikt ar sociala medier, bade all-
minna och specifika lararplattformar. I t.ex. facebookgrupper for
matematiklirare diskuteras ofta den enorma vikten av att eleverna ska
kunna multiplikationstabellerna och nir metoder for att bedoma detta
ska beskrivas s ar det ett visst antal uppgifter pa en viss tid som ar den
dominerande metoden. I en sokning pa ’tabelltest’ pa en popular platt-
form for larare att dela undervisningsmaterial 4r denna typ av tester i
overviagande majoritet. Det finnas alltsd en mycket tydlig tradition for
hur automatiserade tabellkunskaper bedoms.
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I nyhetsprogram och tidningar beskrivs inte tabelltester, diremot
diskuteras annat som har direkta kopplingar till denna praktik. I ett
nyhetsinslag beskrevs dterkommande tester som en effektiv metod for
att lara. Dar argumenterades ocksd for att det ar neurovetenskap sna-
rare dn pedagogik som kan erbjuda sadana losningar (Nyhetsmorgon,
2019, februari 12). Aterkommande tester beskrivs alltsd som ett exem-
pel pa hur matematikundervisning kan grundas i neurovetenskap.

Mitningar debatteras ocksa livligt, sirskilt i samband med att PISA
resultat publiceras (t.ex. Olsson, 2016, december 6). Skolverkets revi-
dering av kursplanerna 2022 foregicks av en livlig debatt av behovet av
faktakunskaper (t.ex. Hedin, 2019, augusti 20). I denna och liknande
artiklar beskrivs en starkare betoning pa faktakunskaper —tabellkun-
skaper kan hir ses som en typ av faktakunskap i matematik, sa kallad
talfakta— som l6sningen for att l6sa sviktande resultat i skolan. De
debattartiklar som problematiserar detta pastar inte att faktakunska-
per ar oviktiga men de pastar att kunskapsbegreppet och larande ar mer
komplext 4n att enbart en betoning pa mer fakta och att enbart kun-
skaper om hjarnans och minnets funktion skulle innebira en 16sning
(t.ex. Widqvist, 2019, september 30). Med denna debatt som grund
presenteras lingre fram, under rubriken Discipliner — vetenskapliga
kontexter, nagra vetenskapliga beskrivningar av tidsbegriansade tester
och tester i undervisningen i allmanhet.

Inkludering i media

I svensk media beskrivs inkluderingsrelaterade fragor ofta i termer av
"En skola for alla’, ett begrepp som anviands pa manga olika satt. Vanliga
inldgg i tidningarnas debattsidor handlar t.ex. om det fria skolvalet och
hur det paverkar skolornas ekonomi och i forlangningen mojligheten
till en likvardig utbildning (t.ex. Fjelkner, 2011, januari 18). De kan
ocksd handla om tillgdng till specialskolor eller andra sirskilda inlar-
ningsmiljoer for elever med funktionshinder (t.ex. Kojs, 2010, januari
20). Dessa inldagg handlar pa olika sitt om inkludering av elever som
behover sarskilt stod for sitt lirande med ett fokus pa var dessa elever
ska ga i skolan.

En livlig mediedebatt handlar om elever som av olika anledningar
upplevs som brékiga i skolan. A ena sidan anférs argument f6r hardare
tag i skolan s3 att eleverna lar sig att lyda, 4 andra sidan beskrivs bra-
kiga elever som ett symptom pa att nagot inte fungerar i skolan vilket
gOr att man maste atgiarda det i stdllet for att bara kontrollera eleverna
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(t.ex. Wallin, 2019, oktober 29). Att mota elever som brakar med ett
lugn och skapa en skolsituation som ir begriplig beskrivs som ett sitt
att inkludera alla elever i skolan (Heljskov Elvén, 2019, mars 8). Har
diskuteras metoder for att hantera elever med problematiska beteen-
den. Trots att det gar att urskilja skilda grundliggande idéer bakom
metoderna diskuteras inte dessa, det 4r metodernas vara eller icke vara
som star i centrum for debatten.

Det finns enstaka exempel pa artiklar dir grunderna for inklude-
ring diskuteras. En siadan artikel beskriver hur hela skolans personal
behover ha en gemensam grundliggande idé om vad inkludering ar
for att lyckas inkludera alla elever (Fowelin, 2018, mars 2). I media
diskuteras alltsa stora Overgripande fragor som fria skolval och spe-
cialskolor eller sa diskuteras metoder for enstaka elevgrupper, t.ex.
brakiga elever och om de ska hanteras med disciplin eller med andra
metoder. De grundliggande idéer som gor att skollagen sdger att ”alla
barn och ungdomar skall, oberoende av kon, geografiskt hemvist samt
sociala och ekonomiska forhallanden, ha lika tillgang till utbildning”
(Utbildningsdepartementet, 2010, 2§) debatteras inte i media i nidgon
stOrre utstrackning.

Discipliner — vetenskapliga kontexter

Hir aterkommer praxeologiernas fokus, Tabelltest pa tid respektive
Inkludering, men i relation till vetenskapliga kontexter.

Vetenskapligt sammanhang for tabelltester pd tid i Sverige

Att ha tidsbegransade tester beskrivs ge simre resultat dn for tester
utan tidsgrans (t.ex. Seaman & Onwuegbuzie, 199 5; Tsui & Mazzocco,
2006). Tidsbegriansningen i sig begransar alltsa den kunskap eleven far
mojlighet att visa. En orsak till detta skulle kunna vara att tidsbegrian-
sade tester har visat sig 6ka matematikdngest, det vill siga negativa
kanslor forknippade med matematik, hos eleverna (Geist, 2010). Man
har t.ex. kunnat se att elever som upplever mattedngest har en okad
aktivitet i amygdala, den del av hjarnan som processar negativa kanslor
(Young, Wu & Menon, 2012). Denna koppling mellan tidsbegriansade
tester och mattedngest har gjort att Boaler (2013) kallar tidsbegransade
tester for det skadligaste som skolan gor med eleverna. Mattedngest
paverkar elever bland annat genom att blockera arbetsminnet, sarskilt
for elever med potential att bli hogpresterande (Ramirez, Gunderson,
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Levine & Beilock, 2013). Att bedoma elevers kunskaper med tidsbe-
gransade tester riskerar alltsa att blockera arbetsminnet, skapa nega-
tiva kinslor i relation till matematik och i forlingningen gora si att
eleverna undviker att studera matematik. Eftersom elever har visat sig
prestera simre under tidspress dn utan sa fir man inte heller veta vad
de kan, bara vad de kan under tidspress.

Tester beskrivs a andra sidan vara en framgangsfaktor for larande.
Det finns t.ex. neurovetenskapska studier som forordar upprepade
tester. Testbaserat lirande, som diskuterades i Nyhetsmorgon (2019),
ar en undervisningsmetod dar eleverna fiar sma, titt dterkommande,
tester pa det innehall de ska lara sig. Detta beskrivs fungera mycket
vil i matematikdidaktisk och neurovetenskapsk forskning av bland
andra Wiklund-Horngvist, Jonsson och Nyberg (2014) bade for att
lara sig faktakunskaper och begrepp men ocksa for att overfora kun-
skap fran ett omrade till ett annat (Butler, 2010). Det star inget i dessa
beskrivningar om att testerna ska vara tidsbegransade. Det star inte
heller hur sddana tester ska se ut men som exempel for att forklara vad
det kan vara anvinds just tabelltest och glosor vilka traditionellt ar
mer eller mindre tidsbegriansade. Att ha dterkommande tester beskrivs
vara bdttre 4n andra undervisningsmetoder och for bade hog- och lag-
presterande elever. Vilka dessa andra metoder dr beskrivs dock inte.
Det ar framfor allt minnesfunktioner som ska forbattras genom att
de kunskaper man fatt hora eller lasa om maste tas fram ur minnet
nidr man gor testet (Wiklund-Hérnqvist & Nyberg, 2015). Det kan
vara sa att testbaserat lirande dr ett missvisande namn eftersom det
inte alls handlar om att bedéma och utvirdera elevernas kunskaper:
Testbaserat larande ar istallet ett verktyg att anvianda i undervisningen
for att aktivera elevernas minne. I beskrivningen av sammanhanget
for larardiskussionen blir dock ordvalet viktigt. Ett test i skolan ar
ett sdtt att utvirdera kunskap sd den larare som hor och liaser om
detta loper risk att likstalla dterkommande tester med t.ex. tabelltester
och glosforhor.

Det finns studier som havdar att tidsbegriansade tester dr skadliga for
arbetsminnet (Ramirez m.fl., 2013) och hur dessa tester gor att elever
aktiverar kidnslocentrum i hjarnan snarare dn de delar som hanterar
abstrakta resonemang (Young m.fl., 2012). Samtidigt finns studier som
visar att upprepade tester —kanske tidsbegransade— ar bra for arbets-
minnet (Wiklund-Hornqvist & Nyberg, 2015). I andra studier dir
matematikdidaktisk och neurovetenskaplig forskning méts har man
ocksa sett hur elever som far trana pa en given modell for att l6sa en
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uppgift aktiverar andra delar av hjarnan an de elever som far skapa
sina egna modeller. De elever som fa skapa sina egna modeller kommer
ihag vad de lart sig i langden jamfort med de elever som lir sig modeller
och imiterar dem (Jonsson, Norqvist, Liljekvist & Lithner, 2014). Det
finns alltsa vetenskaplig grund for olika asikter om tidsbegransade tes-
ter. Utbildning ska vila pa vetenskaplig grund och beprévad erfarenhet
och det blir viktigt att studera pa vilket sitt en vetenskaplig grund far
ta plats i larares undervisningsekologi.

I detta kapitel for jag ett teoretiskt resonemang dir jag tolkar diskus-
sionerna i ett lirarmote. Jag beskriver den didaktiska kunskap jag ser i
motet. Detta diskuteras till sist i relation till det vetenskapliga samman-
hanget for tidsbegransade tester och i relation till det sammanhang som
omger lararna i motet.

Vetenskapligt sammanhang fér inkludering i Sverige

Inkludering ar inte enhetligt beskrivet i forskning. Det finns en rad
olika definitioner. Kort beskrivet sd presenteras en individoriente-
rad definition dar den enskilda individens situation avgor graden av
inkludering, en placeringsorienterad definition dir eleven dr inklude-
rad om den gér i en ’vanlig’ klass och en gemenskapsorienterad defi-
nition dar alla elever ska kdnna sig delaktiga i en larandegemenskap
men ocksa i en social gemenskap (Nilholm & Goransson, 2013). Det
finns ingen tydlig riktning for hur olika definitioner av inkludering
anvands i skolan, vare sig i praktiken eller i forskningen (Nilholm
& Goransson, 2013; Roos, 2019a) vilket skapar en otydlighet i
vad inkludering dr. Detta kan bero pa att begreppet anvints for att
beskriva inkluderingen av elever i undervisningen forst pa go-talet
(Farrell, 2004). Inkludering ar alltsd ett forhallandevis nytt begrepp
med en otydlig definition.

Forskning om inkludering i matematikundervisning beskriver
antingen inkluderande metoder eller ideologiska grunder f6r inkludering
(Roos, 2019b). Det finns alltsd en forskningsgren som beskriver didak-
tiska teorier for inkludering medan annan forskning beskriver didaktiska
tekniker om man ska Oversitta till praxeologier. Det dr alltsa inte
bara definitionerna som spretar, det ar inte heller tydligt hur inklude-
ring behandlas i forskning. Det 4dr ocksa ovanligt att eleven fokuseras
i forskningen vilket gor att vi vet ganska lite om hur eleverna upplever
olika metoder, det ar vanligare att metoderna utvarderas i relation till
eleverans prestationer (Roos, 2019b). Nir eleven far vara i centrum
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beskrivs t.ex. hur en testdiskurs (assessment discourse) placerar elev-
erna kanslomissigt som nagon som kan eller inte kan matematik.
Matematik blir ett amne starkt paverkat av den formella skriftliga
bedomningen vilket i manga fall begransar eleverna (Roos, 2018). Nar
bedomningen paverkar eleverna negativt riskerar de att sallas bort
(Boistrup, 2022). En skola som aktivt tar avstamp i idéer om inklu-
dering och forandrar sin praktik fran att vara dominerad av individu-
ella tester till att bygga pa samarbete och idén om att alla kan lyckas
bidrar till att eleverna far ett sjalvfortroende som lirande. Det blir da
inte bara tillatet utan viktigt och sjalvklart att hjdlpa varandra (Allan
& Persson, 2016). In en praktik dar elevernas individuella resultat
bedoms skriftligt beskrivs eleverna alltsa som bra eller daliga pa mate-
matik men i en praktik som utgdr ifrdn inkludering beskrivs eleverna
som ldrande pa vdg mot kunskaper, dar det dr viktigt att ta hjilp av
larare och elever for att lira sig mer.

Diskussion

Fran diskussionerna i lirarmotet tolkade jag tva olika beskrivningar
av didaktisk kunskap dir den avgorande skillnaden dr de grundlig-
gande antaganden som praktiken att ge eleverna tabelltest pa tid vilar
pa. Man lir sig matematik stegvis, och talfakta dr ett grundliggande
steg (testpraxeologin) 4 ena sidan och att alla elever ska ha tillgang
till matematikundervisning, dar talfakta 4r en viktig kunskap (inklude-
ringspraxeologin) 4 andra sidan. Att talfakta ar viktigt for att eleverna
ska ha en god rikneférmaga anvinds som argument i bada praxeologi-
erna. Som argument i testpraxeologin anviands ocksa en forklaring om
att automatiserad kunskap behéver bedomas pa tid och att tavlingen
mot klockan skapar ett engagemang hos eleverna. Som motargument
anges att elever kan fa dngest av tidsbegransade tester, nigot som har
stod i neurovetenskapliga studier (t.ex. Geist, 2010). En viktig skill-
nad mellan de tva praxeologierna finns i metoden. Testpraxeologin har
en metod, tidsbegransade tabelltester. Inkluderingspraxeologin saknar
metod, det finns alltsd argument och grundantaganden till stod for att
inte ha tidsbegransade tester men det finns inga alternativa metoder i
lararnas samtal. Detta kan forklaras av den starka tradition som ocksa
gar att se i facebookgrupper och pa lirarplattformar. Nagon sidan
stark tradition som skulle kunna stédja inkluderingspraxeologin gar
inte att se. Dels diskuteras inkludering pa en mer Gvergripande niva
och dels diskuteras inkludering i relation till specifika elevgrupper. I
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lararmotet handlar 6nskan att alla ska ma bra av bedomningen, inte
om elever med en specifik diagnos eller svarighet utan mer generellt att
alla elever ska kunna ha det bra i undervisningen.

Detta mote ar ett exempel pa hur det sammanhang som omger larare
paverkar vad som blir mojligt att gora i klassrummet. Efter en sidan
diskussion krivs det mod av en ldrare att vilja bort tabelltest pa tid i
det egna klassrummet. Orsakerna till lirarnas slutsatser maste sokas
bortom lararmotet. Svensk skola har en stark och langvarig tradition
av riakning i matematikklassrummet (Lundin, 2008; Prytz, 2013). Det
skulle kunna vara s att rikningens dominans i lararnas historiska sam-
manhang gor att det blir svart att utmana praxeologin som férordar
testet eftersom hela argumentet for tidsbegriansade tester baseras pa
att rakningen ar viktig. Att utmana den skulle i sa fall vara att gd emot
hela den grundliaggande idén om att rakning ar central i matematik och
i forlingningen en dominerande tradition i svensk matematikundervis-
ning. Att skolan ska vara en skola for alla ar i sin tur inte en lika stark
tradition. Den gar att spara till grundskoleforordningen och beskrivs
som en sjdlvklarhet i det mediala samtalet. Det verkar inte ha blivit en
sa sjalvklar del av lararnas praktik att en metod som far ndgra elever
att ma daligt forkastas.

I lararnas samtal kan man folja en rorelse mellan de tvd prax-
eologierna. Foljer vi bara gruppens kommunikation sa uttrycker
de for det mesta testpraxeologin. De uttrycker inkluderingsprax-
eologin ibland men argument som att tabellkunskaper ar viktiga
for rakningen ar starkare och det blir konsensus i gruppen. Foljer
vi i stillet Marys kommunikation sa utgar hon ifran inkluderings-
praxeologin nir hon ifrdgasitter metoden med tidsbegransade test.
Argumentationen slutar med att Mary accepterar argumenten for
tidsbegransade tester och fogar sig i konsensus. Det skulle kunna bli
samma resultat om vi foljde ndgon av de andra lararnas kommunika-
tion. Tomas uttrycker t.ex. hur en av eleverna fatt dngestattacker som
nagot problematiskt. Det ar alltsa en grupp dir individerna var och
en delvis argumenterar for en praxeologi med en uppsittning grun-
dantaganden men dir konsensus i gruppen blir en annan, med andra
grundantaganden. Argumenten for och emot de tva praxeologierna
gar att tolka i relation till det vetenskapliga sammanhanget men det
ar inget som uttrycks explicit. Argumenten mot testpraxeologin for-
ankras t.ex. inte i att skolan ska vara for alla eller varfor det ska vara
sd. Argument med uttryckligt stod i en definition av inkludering eller
i ndgon grundlidggande idé av varfor skolan ska vara inkluderande
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hade formodligen dndrat rorelsen mellan de tvd praxeologierna till
forman for inkluderingspraxeologin.

I en skola dir matning ar stindigt narvarande bade i mediedebatt, i
rapportering till kommunen och i nationella prov pa skolan kan det vara
viktigt for lirarna att gora manga egna mitningar for att vara trygga i
sin uppfattning av elevernas kunskaper. Om det dr sd att 6kad kontroll
begransar larares utrymme (Hargreaves, 2000; Klette, 2002) sa blir det
kanske inte s konstigt att lararna landar i sin tradition, det finns inte
utrymme for att soka kunskap nigon annanstans. Inkluderingsfragor
ar inte pd samma satt narvarande i det allmdnna samtalet, och nir det
forekommer dr det ofta i stora generella sammanhang. Det hjdlper inte
ldrarna att utmana den starka traditionen av rdkning. En professionell
larare som sjilv ska styra sin verksamhet bor fa mojlighet att studera
de problem som uppstar, i detta fall skulle det vara om det finns ett
samband mellan tabelltest pa tid och matematikingslan. I detta sam-
tal hade det kunnat hjilpa lararna att ga emot den 6kade kontrollen
for elevernas skull vilket i detta fall skulle ha gynnat de elever som far
illa av stressen vid ett tidsbegransat prov. Forskning om tidsbegransade
tester ger gott stod for den praxeologi dar tidsbegransade tester ifraga-
sitts. Eleverna verkar inte fa mojlighet att visa sin kunskap nar det finns
en tidsbegriansning (Seaman & Onwuegbuzie, 1995; Tsui & Mazzocco,
2006) och testerna riskerar att orsaka matematikdngest (Geist, 2010).
Forskning om inkludering visar dessutom att bedomningen 4r viktig nir
det giller hur eleverna far tillgang till matematikundervisning (Roos,
2018). Det innebar alltsd att alla elever inte far samma tillgang till mate-
matikundervisningen om de ska gora ett tidsbegrinsat test som nagra
elever inte mar bra av. Lararna i motet har inte tillgang till denna forsk-
ning men studierna visar pad samma problem som ldrarna ger uttryck
for. Det innebdr att lirarna hade kunnat fa stod av forskningen i sina
diskussioner om tidsbegransade tester. Detta betyder inte att talfakta
inte ar grundlaggande for raknefirdigheter ocksd men ldrarna fragar
inte efter nagot vetenskapligt stod alls i samtalet. En sokning pa ’timed
tests’ pa Google Scholar hade gett en trifflista som visar att angest stu-
deras i relation till tabelltest pa tid. Att gora sddana sokningar verkar
dock inte vara en del av lirargruppens praktik. Om lirarna hade last
ett par av de studier som jag hanvisar till i detta stycke hade de haft en
annan grund for sin diskussion och de hade kanske kunnat forestilla sig
metoder dar talfakta far vara viktiga men utan att utsitta alla eleverna
for ett tavlingsmoment stressar nagra av dem.

Om ldrare fick mojlighet att lata vetenskapliga studier bli en natur-
lig del av sitt gemensamma samtal skulle de fa mojlighet att fatta mer
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vilgrundade beslut, att vara mer professionella (Hargreaves, 2000).
Har soker inte lararna kunskap nagon annanstans och det blir i stdllet
konsensus som far rada, trots att ett par individer uttrycker tydligt mot-
stand. Konsensus ligger nira traditionen vilket gor att traditionen, trots
motstandet, bevaras. Liararna behover fa vara sa trygga i sina beslut sa
att de kan gd emot trender som riskerar att skada eleverna, nagot som
Gutiérrez (2013) beskriver som en viktig lirarféormdga. Har finns en
stark tradition och en pagdende mediedebatt som stodjer en bedom-
ningsmetod som riskerar att vara skadlig for eleverna. Da blir det avgo-
rande att ldrarna far det utrymme de behover for att soka svar pa sina
problem utanfor sin tradition. I detta fall hade lirarna hittat stod for
sina funderingar, sokt eller skapat alternativa metoder och i forlang-
ningen inkluderat fler elever i matematikundervisningen. Den forskning
som visserligen inte ger entydiga principer dr en del av lararnas under-
visningsekologi eftersom den ar en del av akademin som en av de sam-
verkande kontexter som producerar kunskap om hur man ska bedoma
elevers automatiserade kunskap. Trots detta forankras inte lirarnas
argument i ndgon av de studier som dr samtida som motet. Av ndgon
anledning sa ar det inte de vetenskapliga resultaten och de principer
som de ger uttryck for som kommer igenom alla de olika kontexter som
paverkar undervisningen i en undervisningsekologi.

Det ar i stoden for argumenten, i de teoretiska principerna som det lig-
ger en outnyttjad kraft. P4 samma sitt som inkluderingsforskningen inte
har forenat studierna av metoder med de mer ideologiska studierna om
inkludering (Roos, 2019b) sa ar det inte sjalvklart for lirarna att vinda
sig till teoretiska principer bakom de metoder som diskuteras. Fragan
ar alltsd inte hur vi ska fa ldrarna att forsta fler teoretiska principer. Det
vore kanske vilkommet for lirarna men det racker inte. Lararna ar bara
en kontext av alla de kontexter som samverkar till att avgora vad som
blir mojligt att undervisa. Fragan ar snarare hur vi i hela skolsystemet,
inklusive forskningen om skolan, ska kunna forena de metoder vi anvin-
der med de teoretiska eller ideologiska principer som ligger bakom.
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4. Problem i matematiken — Diskursiva
sanningar om matematikundervisningens
varfor och hur?

Anette de Ron

Stockholms universitet

Sammanfattning

I detta kapitel undersoker jag spanningsfalt mellan matematikundervis-
ningens och problemlosningens varfor och bur. Mer specifikt undersoks
diskurser om problems anvindning i matematikundervisningen i samman-
vavningen mellan matematik och problemlosning. Det 6vergripande syftet
med studien dr att synliggora hur denna sammanvivning iscensdtts och
legitimeras i vdr tid genom att se tillbaka i bistorien och studera texter frin
1840-talet och framat. Genom diskursanalys ses texterna som uttryck for
vad som ger mening i ett specifikt sammanhang och en specifik tid gal-
lande problemlosning och matematikundervisning. I resultatet framtrider
diskursiva sanningar om matematikundervisningens varfor och hur, dir
matematikundervisningens syfte och utformning av undervisningen disku-
teras. Vidare diskuteras att spanningsfaltet mellan de diskursiva sanning-
arna om matematikundervisning och problemlosning hela tiden gor sig
gallande, samt hur resultatet relateras till olika positioneringar av elever.

Introduktion

Att goda matematikkunskaper dr nodvindiga for livet i ett modernt
samhalle pastds ofta, exempelvis i styrdokument for skolan och i PISAs®
ramverk. Skolmatematikens uppgift ar att skapa en matematiskt kom-
petent elev som kan fungera vil som medborgare i samhaillet (se ocksa

' Organisationen for ekonomiskt samarbete och utvecklings (OECD)
Programme for International Student Assessment (PISA) utvirderar utfallet av med-
lemsliandernas skolsystem. I samband med detta tas ramverk fram, vilket beskriver de
kompetenser som utvirderas.
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Norén & Valero, 2022). Men fragan om vilka kunskaper och forméagor
medborgare behover, har forandrats genom historien och olika mal och
argument for matematikundervisning har betonats vid olika tidpunkter.

Idag beskrivs ofta kunskaper i matematik i termer av att kunna losa
problem dir matematik och problemlosning ar nira forbundna med
varandra. Ett exempel pa detta kan ses i Matematikdelegationens betin-
kande, med syfte att forandra matematikundervisningen i Sverige, Att
lyfta matematiken (SOU, 2004:97). Matematikdelegationen framhaller
att "Ett modernt matematikkunnande [innebar att] behdrska konsten
att hantera problem” (s. 86). Problemlosning beskrivs, i matematikdi-
daktisk forskning, som hjartat i matematiken (t.ex. Schoenfeld, 2013)
och matematikundervisning och problemlésning som sammanvivda
med varandra sd att det ibland inte gar att sidga var det ena borjar och
det andra slutar.

Men har det alltid varit sa? I diskussioner fran 1840-talet om mate-
matikundervisning i Sverige finner man att ord som ’matematiska
problem’ eller ’problemlosning’ forekommer. Trots det skriver forsk-
ningstexter fran slutet av 19oo-talet fram problemlosning som ett nytt
innehall med nya betydelser (t.ex. Stanic & Kilpatrick, 1988). Idén om
problemlésning som central i forandring och forbattring av matema-
tikundervisning lyfts fram (t.ex. Stein, Boaler & Silver, 2003) och pro-
blemlosande arbetssitt eller reformorienterad undervisning stalls ofta
i motsatsforhallande till traditionell undervisning (t.ex. Boaler, 2002).

Probleml6sning i matematikundervisning dr en hogst aktuell fraga i
stora delar av varlden idag men dr for den skull inte sarskilt ny. Tvartom
har fragan, som vi sett ovan, funnits med under lang tid. Exempelvis
visar Wyndhamn, Riesbeck och Schoultz (2000) att tyngdpunkten i
problemlosning i svenska styrdokument har forskjutits over tid. Ett
sdtt att synliggdra var nutida forstaelse av problemlosning i matema-
tikundervisning dr att se tillbaka. Att exempelvis se pa dokument som
publicerats over tid kan vara ett satt att synliggora vilka argument som
verkar komma tillbaka igen och igen; att studera hur och om under-
visning har dndrats, eller om gamla idéer kanske bara har fatt nya,
mer moderna, namn (Furinghetti & Karp, 2017; Popkewitz, 2018).
Problem och problemlésning har varit kopplat till matematikundervis-
ning i mer dn 170 ar. Darfor gar det att undersoka vilka betydelser
begreppen tillskrivits vid olika tidpunkter och hur man har tankt att de
tillsammans bidrar till medborgarnas kunskap och kompetens. Detta
ar dock inte tillrackligt for att fa en nyanserad bild av problemlésning
i matematikundervisning. Istéllet ar intresset i denna studie fokuserat
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péd hur relationen mellan problemlosning och matematikundervisning
har uttryckts i olika texter over tid. Genom detta forsok att veckla ut
och ge ny insikt om problemlosning kan det bli mojligt att ompréva de
komplexiteter som dr "mer pratat om an forutsagt, kontrollerat eller
forstatt” (Kilpatrick, 1969, s. 523).

Skillnader och likheter i antaganden om problemlésning och mate-
matik kan synliggoras genom att se pa skrifter fran olika tidsperioder
med ambitionen att synliggora antaganden som har varit dolda for oss,
genom att gora explicit sadant som har varit implicit eller sa sjalvklart
att vi knappt ens tanker pa det (Keller & Grontkowski, 2003). Da kan
nutida argument fér problemlosning i matematikundervisning ompro-
vas och vi kan fa syn pa hur dessa explicit och implicit bygger pa —
eller inte— tidigare idéer om matematikundervisning. P4 sa sitt kan vi
forsta hur matematikundervisning och problemlosning konstruerats pa
olika sitt i olika tider och kontexter och fa syn pa sidant som vi tar for
givet (Ball, 2017).

Relationen mellan matematik och problemlésning i matematikun-
dervisning dr fokus for den undersokning som presenteras hir. Mer
precist analyseras de diskurser som kommer fram i diskussionen om
problems anvindning i matematikundervisningen och spanningsfilten
mellan dessa diskurser.

Teoretiska utgangspunkter: Diskurs, sanningar och makt

Undervisning konstrueras genom diskurser, vilka far konsekvenser for
hur larare och elever kommer att forsta och forhalla sig till undervis-
ning. Nir en ldrare moter eller deltar i diskussioner om matematikun-
dervisning, sa paverkar detta lararens tankar bade om sin egen under-
visning och om vad ’god’ undervisning kan vara. Regelbundenheter i
sadana idéer kan beskrivas som diskurser (Foucault, 2002). Med andra
ord ar diskurser uttalanden (t.ex. sprakliga) som ger mening i ett speci-
fikt sammanhang och tid.

Diskurserna kan ocksa beskrivas som en form av sanningar, accep-
terade satt att tinka och kommunicera om foreteelser under en viss tid
och i vissa sammanhang (Foucault, 20025 2003). Sanningarna skapas i
sociala, kulturella och politiska kontexter, dar vad som kan sigas och
inte sdgas, vem som kan tala och med vilken auktoritet ses som dis-
kursivt, vilket ”innebar att man inte kan tala om vad som helst nar
som helst” (Foucault, 2002, s. 62). Diskurser dar dirmed styrande i den
mening att de paverkar vad som kan siagas och tinkas, vad som dr ’sant’
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eller inte (Foucault, 2002). En viktig aspekt ar sdledes att diskurser far
konsekvenser for vad som kan ses som sant och mgjligt att uttrycka,
exempelvis i klassrummet, men ocksd vad som dr osant och omojligt.
Diskursiva sanningar verkar genom de ord, konventioner och katego-
rier vi anvander for att beskriva varlden (Dahlberg, Moss & Pence,
2014). Ddrigenom kinner vi igen det vi ser som sant eller falskt, nor-
malt eller onormalt, ritt eller fel. Sa blir ord och uttryck som vi anvin-
der for att beskriva matematik och problemlosning en del av diskur-
siva sanningar om matematik och problemlosning, det mer accepterade
sattet att tinka och kommunicera om detta, under en viss tid och i ett
visst sammanhang.

Diskursiva sanningar utévar makt 6ver vart tinkande och hand-
lande genom att rikta var blick mot och styra det som vi uppfattar
som sanningen (Dahlberg m.fl., 2014). I texter skrivna for larare ska-
pas diskursiva sanningar om matematikundervisning och problemlos-
ning vilka konstrueras genom den praktik som beskrivs. Larare kan
reproducera diskurser eller gora motstand mot den och darmed ocksa
positionera sig i relation till diskurser, vilket ocksd 6ppnar upp for
en mojlig forandring (Bacchi, 2000). I och med detta synsatt handlar
matematikundervisning inte bara om liarandet av matematikkunskap
utan ocksd om att skapa en individ, med sarskilda férméagor och kun-
skaper. Skovsmose (1994) konstaterar att matematik har en forme-
rande makt och ’gor nagonting” med individen och samhallet. Detta
forstirks ytterligare av Popkewitz (2018), som hdvdar att skolamnen,
i ett historiskt perspektiv, inte har si mycket med lirande av olika
amnen att gora, utan kan ses som modeller for att skapa en sirskild
sorts minniska. Amnet matematik kopplas t.ex. ofta ihop med ratio-
nalitet och fornuft, vilket bygger pa ett antagande om att manniskor
drivs av rationella och fornuftiga tankegdngar. Genom att fa tillging
till skolmatematiken kan elever 16sa problem och fatta férnuftiga och
rationella beslut grundade pa resonemang och fakta. Detta ar en del
av den styrning av matematikundervisning som paverkar var syn pa
eleven, larandet och ldraren, samt de formagor och kunskaper som
eleven ska utveckla for att bli en god/medveten/duglig medborgare
(Popkewitz, 2004; 2018). I en kritisk granskning av policydokument
for skolor i USA ser Popkewitz (2004) att problemlosning spelar en
central roll i hur den moderna problemlosande eleven skrivs fram och
dar diskursiva sanningar om undervisning, liraren och eleven malas
upp. Ett annat sitt att sdga detta ar att de diskursiva sanningarna och
spanningsfalten mellan dem paverkar undervisning och positionerar
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eleven pa olika sitt. Just denna positionering av eleven blir en vik-
tig del i analysen, som ett diskursivt fenomen, genom vilket individer
tillskrivs attribut eller egenskaper (t.ex. Davies & Harré, 1990), har i
texter om problemlosning i skolmatematiken.

For att forsta de villkor som matematikundervisning bedrivs under,
och innehillet i det som definieras som skolmatematik, behover detta
forstds som sammanflatningar av olika delar, exempelvis syn pd mate-
matik, kunskap, elever och skolsystem. Matematikundervisning kan
inte ’bara’ forstds som att det handlar om att hitta det basta sittet att
styra larare, elever och innehall for att fa basta mojliga larande (Valero,
2018). Istillet kan matematikundervisning forstds som att den har kul-
turell och politisk betydelse for skapandet av medborgare genom att vi
befinner oss i en standigt pdgdende forhandling av vilka varderingar och
sdtt att forsta varlden som ska ses som giltiga och vilka delar som ska
lyftas fram eller nedprioriteras. Varken vad som riaknas som matematik
eller matematikundervisning dr definierade en gang for alla utan befin-
ner sig i en stindig omforhandling (Valero, 2018). Inte heller problem-
16sning kan ses som ’fixt och fardigt’ dar det betyder samma sak i alla
sammanhang och i alla tider utan omforhandlas stindigt. Att under-
sOka fenomen over tid, handlar da inte i forsta hand om att undersoka
ett fenomens ursprung eller linjara utveckling (Foucault, 2002). Istallet
handlar det om att forsoka fa syn pa komplexitet och ibland motsa-
gande beskrivningar, beskrivet av Barad (2010) som att nutiden 4r sam-
manvavt med bade ditiden och framtiden i ett samexisterande. Genom
att synliggora spanningsfalt, motsattningar och avbrott i och mellan
diskurser (Foucault, 2002) kan andra sitt att tinka och agera komma
fram. Det handlar di4 om att gora det icke bekanta bekant och visa
att det forflutna inte 4r sa annorlunda fran nutiden (Ball, 2017) och att
rikta uppmarksamhet at att tankar, handlingar och samtal inte har
ett enda ursprung eller utvecklas pa ett enda sitt (Popkewitz, 2018).

Sammanfattningsvis gor analys av diskursiva sanningar det mojligt
att synliggora diskurser och spanningsfilt mellan diskurser, vilka fram-
trader i sammanvavningen av problemlésning och matematikundervis-
ning. Det Overgripande syftet med denna studie dr att synliggora och
understka hur denna sammanvivning iscensitts och legitimeras i var
tid genom att se bakat i tid samt de effekter det far pa undervisningen
och synen pa eleven. Ett mer precist syfte ar att studera de diskursiva
sanningar som produceras i texter om matematikundervisning och pro-
blemlosning samt spanningsfilten mellan dessa samt de positioneringar
som detta gor synligt.
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Metodologiska utgangspunkter

I denna studie undersoks produktionen av diskursiva sanningar samt
spanningsfilt mellan dessa, monster och regelbundenheter i det som
sags om problemlosning och matematikundervisning, i olika texter fran
olika tidsperioder. I en diskursanalys ses inte enbart forfattaren till tex-
ten som den som stiar bakom diskursens ursprung (Valero & Knijnik,
2015) och analysen av texterna ar inte en utvardering av forfattarna
bakom dessa. Istallet visar analysen exempel pa vad som kan sigas och
skrivas om problemlosning i matematikundervisning i en viss kontext
och under en viss tid.

Bakgrunden till att det undersokta tidsspannet borjar i 1840-talet
ar att folkskolestadgan 1842 innebar att skolgang blev obligatorisk,
utbyggnad av en breddad folkbildning, folkskolan, och att skolan blev
en angeldgenhet for alla barn, oavsett samhillsklass i och med detta.
Texter fran tvd olika kontexter undersoks, dels artiklar och liknande
om undervisning (se Bilaga, Tabell 1-2), och dels handledningar och
styrdokument for skolan (se Bilaga, Tabell 3—4). Nar det giller styr-
dokument for skolan, frin Normalplanen for folkskolan 18782 till
Laroplan for grundskolan, forskoleklassen och fritidshemmet 2011
bestir data av 10 styrdokumenten och tillhérande handledningar.
Data i den forsta kontexten ar himtade fran skolmatematikskt arkiv
(SMA)3 innehallande drygt 700 dokument fran r8oo-talet och framat.
SMA innehaller dokument framtagna under Sverker Lundins avhand-
lingsarbete och omfattar siledes ett urval av texter av praktiska, saval
som andra, skil. Denna studies syfte ar dock inte att ge en fullstindig
forteckning Over texter som producerats om problemlosning over tid,
dd hade ett annat sitt att forvarva texter anvants. Istdllet ar ambi-
tionen att synliggora diskurser och spanningsfilt mellan diskurser.
Urvalet bestimdes av sokordet problem, vilket gav totalt 21 texter och
bestar av artiklar, lirobocker och andra bocker samt styrdokument
och handledningar utgivna av staten (se Bilaga). Forfattarna till tex-
terna ar foretradesvis verksamma lirare, oftast lektorer i matematik
vid laroverk. Detta kan jimforas med resultat fran en studie diar Johan
Prytz (2017) konstaterar att fram till mitten av 19o00-talet drevs for-
andringar i undervisning framst av laroboksforfattare och inte av styr-
dokument for skolan.

> Det forsta styrdokumentet efter folkskolestadgan 1842, Normalplan for
undervisning i folkskolan, kom 1878.
5 Se http://gupea.ub.gu.se/handle/2077/25482.
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Diskursanalys, med utgangspunkt i Foucaults teoribildning, har
anvints for att fa syn pa regelbundenheter i hur arbete med problem
i matematikundervisning beskrivs 6ver tid i datamaterialet. Den ana-
lytiska uppmarksamheten riktas bade mot produktionen av diskurser
och spanningsfilt mellan dessa och mot den verklighet som samtidigt
konstrueras (Willing, 2013). Analysen har saledes inriktats, inte bara
mot en beskrivning av texterna i datamaterialet, utan ocksa den logik
som uttrycks i texterna, det som dr outtalat i texterna, iscensattningar
och legitimeringar, med avsikt att fi syn pa den verklighet som kon-
strueras gillande undervisning och synen pa eleven. En diskursanalys
inspirerad av Foucault kan genomforas pa olika sitt och inbegriper
ofta olika steg (Willig, 2013). I denna studie har sdledes analysen av
materialet utgdtt fran flera steg, 4ven om processen ocksa har praglats
av cykliska forlopp och vixelvisa forflyttningar mellan stegen.

I det forsta steget identifierades det diskursiva objektet, problem.
Detta steg innebar ocksa inldasning av texterna. Dessa lastes igenom flera
ganger i syfte att lara kidnna texterna och, inte minst, det dlderdomliga
spraket i de aldre texterna. I nista steg soktes efter formuleringar och
beskrivningar som synliggjorde olika sitt att beskriva matematiska pro-
blem i matematikundervisning. I detta steg valdes ocksa alla textavsnitt
med nagon form av beskrivning av problem och matematikundervis-
ning ut vilket avgransade materialet. Hir lastes textavsnitten i syfte att
fa syn pa regelbundenheter och motsittningar i diskussionen om pro-
blemlosning och matematikundervisning. Foljande fragor guidade lis-
ningen; Vad sigs i texterna om problemlosning? Hur skrivs relationen
till matematikundervisning fram? Vilket dr fokus for undervisningen
som beskrivs? Vilken typ av matematikproblem beskrivs? Darefter sor-
terades och grupperades textavsnitten efter samstimmighet och mot-
sattningar i regelbundenheterna. Analysen blev har mer nargangen, ord
som anvindes ofta noterades och textavsnitt valdes ut for att exem-
plifiera grupperingarna. Fortsattningsvis analyserades hur textavsnitten
gav uttryck for olika diskurser inom och mellan samstimmigheterna
och motsittningarna i regelbundenheten, hur de férholl sig till varan-
dra. Slutligen gjordes en avslutande analys av diskursiva sanningar och
spanningsfilten mellan dessa och betydelsen fér undervisningen och
synen pa eleven utifrdn olika positioneringar.

Nedan presenteras en analys av diskursiva sanningar och spannings-
falt mellan dessa som framtrader i de texter som analyserats. Darefter
presenteras de positioneringar av eleven som kommit fram i analysen.
Till sist fokuserar analysen pa hur positioneringar av eleven pekar
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pa spanningsfiltens betydelse for undervisning i matematik och dess
paverkan pa eleverna.

Spanningsfalt mellan problemlésningens och
matematikundervisningens varfor och hur

I foljande presenteras resultatet av analysen av diskursiva sanningar
samt spanningsfilt mellan dessa vilka framtriader i datamaterialet, hur
dessa iscensitts och legitimeras. Diskurserna framtrader olika starkt
under olika tider men spanningsfilten mellan dem gor sig dnda hela
tiden gillande. Aven om en diskurs dr mindre framtridande under en
period paverkar den dndd spanningsfiltet. Med andra ord dr det just
spanningsfilten mellan diskurserna som utgor resultatet och inte i forsta
hand hur framtradande eller inte diskurserna har varit under en spe-
cifik period. Nedan presenteras sammanvavningen av problemlosning
och matematikundervisning samt spanningsfiltet mellan diskursiva san-
ningar om problemlésningens och matematikundervisningens varfér och
hur. Nir det géller varfor, befinner sig problemlosning och matematikun-
dervisning i spanningsfiltet mellan diskursiva sanningar som beskriver
skolmatematik for utveckling av matematisk kompetens eller formagor
i sig sjalv (Matematik som ett virde i sig sjilv), och skolmatematik for
utveckling av kunskaper att tillimpa matematik i verkliga situationer
(Matematik som nytta). Nar det galler hur detta ska ga till, de matema-
tiska aktiviteter som leder till lirande, diskuteras problemlosning och
matematikundervisning i spanningsfiltet mellan diskursiva sanningar
som beskriver kreativa utforskande och 6ppna aktiviteter (Kreativ akti-
vitet), och rutiner, regler och fardighetstraning (Rakning/Rutiner).

Varfor problemlosning i matematikundervisning?

Varfor elever ska ldara sig matematik i skolan dr ndra beslaktad med
vilken matematik som lyfts fram och varfor vi ska kunna matematik
over huvud taget, vilket har diskuterats i matematikdidaktisk forsk-
ning under lang tid (t.ex. Ernest, 2005). I Sverige har exempelvis olika
syn pa matematikimnets karaktdr priaglat de olika styrdokumenten
(Wyndhamn m.fl., 2000). Dar matematikens pragmatiska karaktar har
fokus pa matematiken som nytta medan processinriktning fokuserar
pa elevers tinkande. Detta stimmer vil 6verens med distinktionen
mellan matematiken som ett virde i sig sjilv, dar det abstrakta ratio-
nella tinkandet ses som ndgonting storre an manniskan och tillimpad
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matematik, att anvinda matematik som ett verktyg for att lésa pro-
blem, matematik som nytta. I foljande avsnitt kommer diskursiva san-
ningar om varfor elever ska lara sig matematik i skolan presenteras. De
diskursiva sanningarna visualiseras (se Figur 1—2) genom négra nedslag
i tid. Bilderna 4r schematiska i den mening att de inte aterspeglar de
exakta proportionerna utan istillet ungefarligt visar diskurserna samt
de ord som kommer till utryck i texterna.

Matematik som ett vdrde i sig sjdlv — Ldra sig att I0sa problem fér att
utveckla tdnkande.

Matematik som tinkande, rationalitet och logik kommer fram i data-
materialet, exempelvis genom en diskussion fran senare delen av 1800-
talet. Elowson, docent i matematik vid Uppsala universitet, lektor vid
laroverk, riksdagsman, och laroboksforfattare ar en av de som argu-
menterar for att syftet med skolmatematik borde forskjutas fran prak-
tiskt handlande till tinkande.

Undervisningen i aritmetik har sd linge bedrifvits med ndstan uteslutande
afseende pd den praktiska nyttan, att det nu kan vara pa tiden att fasta huf-
vudsaklig vigt vid det forstindsodlande element, som aritmetiken i s hog
grad eger. (Elowson, 1868, s. 41)

Elowson och andra som argumenterar for att malet dr att trana tank-
ande, rationalitet och logik anvander ord som forstandsodling, tankens
skolning, bildning och logik for att beskriva detta.

I och med folkskolans inforande 1842 hade inte bara hogre sam-
hillsklasser tillgang till undervisning. Vad som skulle ldras var dock
olika i laroverk och folkskolor, dar liroverk var mer inriktade pa tan-
keutvecklande och folkskolan pa tillimpning av kunskaper. Syftet med
undervisning i matematik beskrivs olika for laroverk och folkskolor
vilket syns i foljande exempel.

I skolor [folkskolor]|, der undervisningen ar afsedd for vissa speciela
yrken, kan man tillita sig att utan afseende pd tankeformdagans utveck-
ling inldra aritmetiska manipulationer. I sidana fall betraktar man natur-
ligtvis yrkesskickligheten sdsom vigtigare dn den aritmetiska bildningen.
(Elowson, 1868, s. 41)

Att matematiken har speciella egenskaper, som gor den limplig for
utvecklande av tidnkandet, kommer tydligt fram i datamaterialet.
Exempelvis i datidens styrdokument for skolan (Normalplaner for
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undervisning 1878, 1889 och 1900)4 nir andamadlet med undervisning i
matematik ar att “ordna deras [elevernas] forestallningar” (1878, s. 10)
och ”vinna klarare forestillningar” (s. 11). Trots att det skiljer nastan
60 ar mellan Elowsons och Wigforss uttalanden nedan, syns samstam-
mighet i synen pa skolmatematik. Orden de anvinder —tankeutveck-
lande, tankeverksambhet, tankeliv, tanke, reda, klarhet— ar exempel pa
ord som forekommer i datamaterialet.

De o6friga undervisningsimnena sdsom historia och geografi dro icke lamp-
liga undervisningsmaterial for ndgot tankeutvecklande “hvarfore”. Men
aritmetiken dr inom folkskolan just ett lampligt material for tankeverksam-
het. (Elowsson, 1868, s. 43)

Matematikundervisningens mojligheter att paverka elevernas tanke- och
viljeliv maste anses betydande. Knappast ndgot av skolans andra dmnen
torde sd bra kunna befordra tankens reda och klarhet. Det maste darfor
betraktas som en visentlig uppgift for matematikundervisningen att verka
bildande pa eleverna i logiskt avseende. (Wigforss, 1923, s. 5)

Senare syns diskursen nistan inte alls. Vid den hir tiden —och langt in
pa 1900-talet— var det vanligt att en larare undervisade en stor mangd
elevers. Larobockerna hade viktig del i undervisningen och fylldes med
ett stort antal 6vningsuppgifter. Att rikna tyst i boken blev ett sitt for
lararen att skapa ordning och strukturera undervisningen. Kanske ar
detta en bidragande orsak till att matematikundervisning med syftet
ar att utveckla tinkandet, rationalitet och logik, i stort sett, inte langre
syns i datamaterialet.

Diskursen syns, om dn sparsamt, i texter frin r920-1950-talet. I
ett exempel slar dock Wigforss och Roman fast att ”tankens skol-
ning dr en huvuduppgift for undervisningen i matematik” (1952, s. §).
De menar ocksa att procedurldrande tar for mycket tid i ansprak som
istallet borde anvindas till problemlésning, vilket kan ses som att pro-
blemlosning ar den ’verkliga’ matematiken och som en vag till ’tan-
kens skolning’.

Dock far detta betraktas som undantag. Diskursen framtrader spar-
samt fran mitten pa 19oo-talet till slutet pa 19oo-talet, som i kurspla-
nen 1980 da elever i sirskild kurs som forbereds for forstaelse for
senare matematiska sammanhang” (s. 22). I styrdokument fran 1994

4+ Normalplanerna for undervisning 1878, 1889 och 1900 ar i stort sett iden-
tiska gédllande beskrivningen av matematikundervisning.
s Vilket berodde pd att elevantalet 6kade nir folkskolans inférdes 1842.
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syns dock beskrivningar av utveckling av elevernas tinkande igen
(se ocksa Wyndhamn m.fl., 2000). Uttryck som tilltro till sitt tinkande”
och ”argumentera for sitt tinkande” (Skolverket, 1998, s. 33)¢ dr exem-
pel pa detta. Till skillnad fran aldre skrivningar sdsom tankeliv och
tankeutvecklande, vilka mer tycks vara en enskild angeldgenhet, ar syf-
tet hdr mer inriktat pd att eleven ska kommunicera sitt tinkande med
andra. Ord som argumentation, resonemang och tankande anvinds i
styrdokumenten frdn 1994 i en annan utstrickning 4n texter fran ca
1915-, ddr det istdllet ar andra argument som kommer fram vilket dis-
kuteras nedan.

Figur 1. Matematik som ett varde i sig sjdlv — Ndgra nedslag over tid.

Borjan
1800-talet 1900- Slutet 1900-

e talet
Forstandsodling Tankereda Tankande
Tankeformaga Argumentera
Tankeutveckling Resonemang

Matematik som nytta — Ldra sig att I16sa problem for att det behévs i livet

Att matematiken ska vara till nytta framtrider exempelvis i cita-
tet nedan. Ord som anvinds dr ord som kopplas ithop med ’det
verkliga livet’ —t.ex. dagliga-, arbets- och praktiska livet men
ocksa ord som anvindbarbet och verktyg. Wahlgren framfor i en
artikel, i Pedagogiska tidskrift, kritik mot att skolmatematiken
innehaller for manga riknegator istillet for att sitta praktiska pro-
blem framst. Med detta menar han problem som har koppling till

¢ Liroplanen for det obligatoriska skolvisendet 1994 reviderades 1998.
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vardagsliv eller yrkesliv dar matematiken kan anvindas som ett verk-
tyg for att losa problemen.

Jag vagar ej framstilla den fordran, att hvarje dylikt opraktiskt problem
skall uteslutas. Erfarna ldrare pasta t.o.m. att det ar dessa meningslosa rak-
negdtor, som intressera eleverna mest (?). Men att problemens 6fverviagande
flertal utgoras af dylika riknegator, det maste anses oriktigt. (Wahlgren,

1905,8. 71)

Jamfort med matematik som ett virde i sig sjalv dar det finns olika
standpunkter i datamaterialet, framtrider matematik som nytta mer
samstimmigt. Matematikproblemen i undervisningen bor utgad fran
realistiska kontexter dar matematik kan anviandas som en uppsattning
verktyg. Detta stimmer vil Overens med internationella rorelser,
t.ex. the ”Perry movement” under samma tid i Storbritannien dar
John Perry argumenterade for att elever i forsta hand skulle tillimpa
matematik (Furinghetti, Matos & Menghini, 2013; Mock, 1963). Detta
hangde i sin tur ihop med mélen for utbildningen av underklassens och
overklassens barn, dir malet for underklassens barn var att gora dem
till dugliga arbetare som kunde tillimpa matematik i olika praktiska
situationer. Forfattarsignaturen A.EW. i Svensk Lararetidning (1918),
framfor exempelvis kritik mot rakneundervisningen som ger kunskap
”mera for skolan an for livet” (s. 833). Syftet borde istillet tydligare
kopplas till dagliga livet och ddarmed till nytta for eleverna. Nastan 50
ar senare, i studieplanerna fran 1952 betonas ocksd anviandbarhet i
vardagslivet. Man hivdar till och med att

en uppgift forsvarar sin plats vid undervisningen, om den innehaller
en berdkning, som sannolikt kommer att mota i livet efter skolans slut.
(Wigforss, 1952, s. 11)

Bjorling, lektor i matematik vid liaroverket och liroboksforfattare,
menar att eftersom matematiken ar till nytta for eleverna ”slar den
an” hos eleverna, som da uppfattar problemen som engagerande och
stimulerande. Detta betonas ocksa drygt 8o ar senare i studieplanerna
fran 1952 dir man foreslar att undervisningen ska utga fran vardagliga
situationer tex ”Leka affar”, ”Vi ska gora en utflykt” och ”Vad kostar
julgranen?” (Wigforss & Roman, 1952, s. 23) och i studieplanerna
fran 1963 (Hultman, 1963), vilka stravar efter att knyta matemati-
ken, och sarskilt problemlosningen till det vardagliga livet. Kunskaper
behovs for att mota de medborgerliga plikterna och ord som prak-
tisk, hemmet, arbetslivet och dagliga livet anvinds i stor utstrack-
ning. Anvindande av matematik i vardagliga situationer namns en
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mingd ganger och kopplas i stor grad till problemlosning bade i
styrdokumenten fran 1980 (Skoloverstyrelsen, 1980) och 1963 dir
innehdllet ”rensats pa stoff som inte anvands i vardagslivet” (Hultman,
1963, s. 14). Sarskilt viktigt ar detta for elever i allman kurs, vilket
ocksa kommer fram i Skoloverstyrelsens skrift Basfirdigheter i mate-
matik fran 1973.

De ldgpresterande eleverna har stort behov av att arbeta praktiskt och
konkret. Det basta sittet for dem att ldra sig tillimpad rakning [...] och i
synnerhet 16sning av praktiska vardagsproblem ar att 6va praktiska uppgif-
ter. (Skoloverstyrelsen, 1973, s. 80)

Det kan synas nagot forvanande att det i denna studie finns mycket fa
roster som talar for en annan typ av problem, som inte utgar fran rea-
listiska situationer dir eleverna ska tillimpa matematikkunskaper. En
av de ndgot kritiska rosterna framfors av Wigforss (1925) som menar
att det inte racker att utgd fran vardagliga problem.

Vid valet av uppgifter har man naturligtvis att tinka pad matematikunder-
visningens mal. Vore detta endast att sitta barnen i stind att losa sidana
enkla rikneuppgifter, som kunna méta dem i det praktiska livet, skulle man
ju ej behova giva ndgon annan sorts uppgifter [...] Men malet dr ju ej blott
att bibringa denna praktiska kunskap utan ock att giva atskilliga andra
vardefulla kunskaper och att i god riktning paverka barnens tanke- och
viljeliv. (s. 10)

Det verkar med andra ord som om diskursiva sanningar om matemati-
ken som nytta har framtritt relativt konstant, dd man sedan r8oco-talet
har argumenterat for skolmatematiken som ett anvandbart verktyg
i vardagens problem. Detta stimmer vil 6verens med studien av
Wyndhamn m.fl. (2000), dar tillimpningsaspekten betonades i styrdo-
kumenten fran 1962, 1969, 1980 och 1994. Aven diskussionen om hur
realistiska problemuppgifter ska vara, kianns igen fran diskussionen om
problemlosning i nutid. Orden som relaterar till detta, exempelvis var-
dag, arbetsliv och tillimpning, ar ocksa relativt samstammiga over tid.
I detta sammanhang blir det ocksd intressant att titta pa vilka elever
som ansetts behova mota vardagsproblem. Som synes i citatet fran
Skoloverstyrelsen (1973) ovan skulle i synnerhet lagpresterande elever
eller elever i allmin kurs mota vardagsproblem. Det kan antas att det
da, liksom nu, fanns 6verrepresentation av elever fran ligre socioeko-
nomisk bakgrund bland lagpresterande, vilket stimmer skraimmande
vil 6verens med 1800-talets tankar om folkskolans respektive lirover-
kets elever.
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Figur 2. Matematik som nytta— Nagra nedslag 6ver tid.

1800- v Slutet
et Borjan 1900-talet 1900-talet
Praktiska livet Praktiska livet Anvinda
Arbetslivet Arbetslivet Hem
Anvindbarhet Anvindbarhet Vardagsliv

Hur problemldsning i matematikundervisning?

Fragan om hur matematikundervisning och problemlosning i matema-
tikundervisning bor genomforas dr relaterad till varfor eftersom upp-
fattningar om vad som ar viktig kunskap ar aktuell ocksd har. Men
har ar utgangspunkten hur lirande av denna kunskap ska ga till, med
andra ord hur matematikundervisning ska utformas.

I matematikdidaktisk forskning finner man ofta beskrivningar dar
arbete med att 16sa problem som en kreativ och 6ppen aktivitet star
i ett motsatsforhdllande till aktiviteter med fokus pa rutiner, procedu-
rer, regler och fardighetstraning. Dar finns ett spanningsfalt som dels
handlar om synen pa vilken kunskap som ar viktigast” och dels om hur
mycket undervisningstid som ldggs pa det ena eller andra. Ska mate-
matikundervisning vara lirande av rutiner, procedurer och regler eller
kreativa, utforskande och 6ppna aktiviteter?

De diskursiva sanningarna visualiseras (se Figur 3—4) genom nagra
nedslag i tid. Bilderna ar schematiska i den mening att de inte aterspeg-
lar de exakta proportionerna utan istallet ungefarligt visar diskurserna
samt de ord som kommer till utryck i texterna.

7 Jamfor med diskussionen i relation till diskursiva sanningar om Varfor.
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Matematikundervisning — Kreativa, utforskande och éppna aktiviteter

I jamforelse med hur starkt diskursen varfér matematikundervisning
kommer fram dr det relativt sparsamt med utforliga beskrivningar om
hur denna ska genomforas, sirskilt i de tidiga texterna. Detta blir tyd-
ligt eftersom fradgan om vad som kannetecknar en kreativ, utforskande
och 6ppen undervisning skilt sig at over tid. Ofta beskrivs diskursen
dock i motsats till annan undervisning, mer inriktad pa procedurer och
mekanisering, vilket presenteras nedan. Ett exempel pa detta kan ses
nar Elowson (1868) kritiserar undervisning dar eleverna trottas med
for manga, inte tillrackligt utmanande och stimulerande, évningsupp-
gifter. Istdllet vill Elowson se undervisning som, med var tids ord, skulle
kunna beskrivas som kreativ och utforskande, dar problem analyseras,
i motsats till att enbart losas.

En i pedagogiskt hinseende riktig och for tids vinnande dndamadlsenlig
metod for problemlésning sdval inom aritmetiken som algebran synes
mig vara att lata larjungarne en i sender vid ”svarta taflan” under ldrarens
ledning analysera uppgifterna, under det att de andra hora pd. (Elowson,
1868, 5. 56)

Under senare delen av 18oo-talet kommer kreativa, utforskande och
oppna aktiviteter inriktade pa elevernas tinkande och forstdelse fram
med ord och uttryck som aktivt tinkande och analysera. Nir 1900-
talet borjar skrivs i stillet en annan undervisning fram, vilket diskute-
ras nedan, och fa roster fran datamaterialet foresprakar ndgonting som
kan ses som kreativt och utforskande.

Under 1920-1950-talet borjar begreppet problemlosning anvindas
som ett satt att undervisa ofta konstrasterat mot underfvisning inriktad
pa proceduerr och regler. Detta kan exempelvis ses i exempelt nedan
dar Wigforss och Roman (1952) i studieplanen fér matematik menar
att undervisningstid borde liggas pa problemlosning istillet for pa
procedurer. Liknande argumentation syns i foljande citat: “nir man
ar installd pa problemlosning, sd bor inte tiden for de enskilda exem-
plen alltfor mycket tas i ansprak for mekanisk rakning” (Bergsten,
1939, 8. 69). Problemlosning lyfts av Wigforss (192 5) fram som det som
undervisningen ska fokusera:

Ett annat omrdde, dir man madste vara pa sin vakt mot mekaniseringen,
ar problemlosningen. Om dven denna mekaniseras, blir det inte mycket
utrymme for den tankedvning som borde vara huvuduppgift. (s. 7)



84  Matematikundervisningens sociopolitiska utmaningar

I styrdokumenten for matematik 1962 (Skoloverstyrelsen, 1962) fore-
kommer ordet problemlosning for forsta gangen i styrdokument. Detta
bestar i styrdokumenten fran 1980 (Skoloverstyrelsen, 1980) dir, som
vi har sett ovan, matematik som nytta kommer fram tydligt. Likasa
betonas i bada styrdokumenten att undervisningen ska utgd fran
vardagslivet och elevernas erfarenheter och intressen. Skillnaden ligger
i att styrdokument frdn 1962 betonar undervisning dir eleverna loser
problem genom att tillimpa matematik medan styrdokument fran 1980
beskriver problemlésning med fokus pa att losa problem men ocksa
att analysera och dra slutsatser av resultatet; nagonting som kan ha
anats i tidigare styrdokument men som har for forsta gangen skrivs
ut explicit. Matematikundervisningen beskrivs ocksa pa ett delvis nytt
satt dar den

madste omfatta Ovningar i att diskutera och ta stdllning till sdvil problemets
natur som losningens rimlighet och far inte bli ett ensidigt 6vande av i
forvdg givna berdkningar. Att tala matematik ar ett viktigt led i undervis-
ningen. (Skoloverstyrelsen, 1980, s. 100)

Nu anviands ord som nyfikenhet, fantasi och glidje, exempelvis i
foljande citat: ”Matematikundervisningen skall ta tillvara elever-
nas nyfikenhet och fantasi samt utveckla deras logiska tinkande”
(Skoloverstyrelsen, 1980, s. 99). Detta sitt att beskriva matematikun-
dervisning forstarks ytterligare i styrdokument fran 1994 dar eleverna
ska fa mojlighet att uppleva matematik som “en levande mainsklig
konstruktion och en kreativ och undersokande aktivitet som omfattar
skapande, utforskande verksamhet och intuition” (Skolverket, 1998,
s. 34). Har anvands dock inte langre ord som gladje och fantasi. Istillet
anvands andra ord, som forstdelse, insikt, tilltro till sitt tankande och
kritiskt granska.

Sammanfattningsvis kan sigas att diskursiva sanningar om kreativa,
utforskande och oppna aktiviteter, med undantag av tidigt 19oo-tal,
kommer fram relativt konstant over tid, men vad som kiannetecknar
aktiviteterna har sett olika ut. Aktiviteter med fokus pd tankearbete
syns i de tidigare texterna men i stort sett inte alls under borjan pa
1900-talet, for att sedan dterkomma i texter fran mitten av 19oo-talet.
Fran och med da ihopkopplat med problemlosning. Under senare delen
av 1900-talet anvands ord som nyfikenhet, kreativitet, fantasi, underso-
kande och utforskande for att beskriva matematikundervisning, nagot
som delvis har kunnat anas under andra halvan av 18oo-talet men nu
skrivs explicit.
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Figur 3. Kreativitet, utforskande och 6ppenhet— Nagra nedslag over tid.

Borjan
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Matematikundervisning — Rutiner, procedurer, regler och firdighetstrining

Fardighetstraning ar kanske det ord som oftast anviands idag nar det
handlar om att befista matematikens rutiner, procedurer och far-
dighetstraning. I de tidiga texterna anviands dock mekanisk rikning.
Fardighetstraning har varit en central del av matematikundervisningen
under hela den undersokta perioden. Dock kan tva olika aspekter skon-
jas: vad innehéllet ska vara och hur detta ska g4 till. Hur matematik-
undervisning ska bedrivas dr huvudsakligt fokus hir. Ord som anvints,
forutom fardighetstraning och mekanisk rikning, ar exempelvis ruti-
novningar, procedurer eller regelstyrd undervisning. Jonsson (1919)
anvander ordet drill i avhandlingen Problemrikningens forutsdtiningar
och forlopp® da han konstaterar att;

»Drill» har befunnits vara utomordentligt vardefull for utvecklandet av far-
dighet pa omradet. Korta »drill»-perioder dro andamalsenligare dn lingre
med samma totalsumma tid. Den permanenta effekten av »drillen» har
visat sig vara storre, an man formodat. (s. 13)

Vad som ska ldras, exempelvis procedurer kommer fram tydligt vil-
ket ses i foljande citat, dir Otterstrom ger ett inldgg i debatten mellan

8 Den forsta avhandlingen i Sverige om matematikundervisning. Se ocksa
Christiansen och Skog (2022).
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tankeutveckling och riknande. Att det visserligen ar lovvart med tan-
keutveckling, men i praktiken allt for svart eller kanske omojligt, ver-
kar vara andemeningen i det Otterstrom vill siga.

Att sd enkelt och utan all »konst», s snabbt, sd siakert och varaktigt
leda barnens forstandsutveckling till formégan af aritmetikens praktiska
anviandning, [...], formar ej en snillaste riaknekonstnir. (Otterstrom,
1880, s. 4)

Av vikt for att diskursen kommer fram sa tydligt under slutet av 1800-
och borjan av 19oo-talet dr att en liarare undervisade en stor mangd
elever. Undervisningen forskots mot fardighetstraning dar eleverna rak-
nade tyst i boken, som ett sitt att skapa ordning. I undervisningspla-
nen for folkskolorna fran 1919 finns ett kapitel om tysta 6vningar och
matematikens lamplighet for detta framhalls.

Under senare delen av 1900-talet borjar procedurer, rutiner och far-
dighetstraning stallas i motsats till problemlosning. I kommentarmateri-
alet till styrdokument fran 1980 kan exempelvis skonjas att elever kan
arbeta med probleml6sning efter fardighetstraning.

De elever som redan har de nodvandiga kunskaperna i grundlaggande
aritmetik kan anvianda tiden till ytterligare traning av huvud- och
overslagsrikning samt till att trana problemlosning. (Skoloverstyrelsen,

1982,5.9)

I de tidigare texterna anvands uttryck som drill och mekanisk rikning
men under senare delen av 19oo-talet forsvinner dessa uttryck fran
datamaterialet. I styrdokumenten fran 1969 (Skoloverstyrelsen, 1969)
forekommer mekanisk rikning enbart i samband med en diskussion
om allt fér svdra uppgifter som inte anpassas till elevernas forutsatt-
ningar vilka endast kan ge mekanisk fardighet och dessutom leda till
angslighet och olustkanslor. I Skoloverstyrelsens skrift Basfdrdigheter i
matematik (1973) anviands mekanisk rakning for att beskriva ett oon-
skat arbetssitt. Istillet forordas en ny metodik:

Om man accepterar tanken att en inldrning grundad pa forstaelse ger storre
behéllning d4n en mekanisk inldrning, har man accepterat att matematik-
undervisningen bor syfta till forstaelse av begrepp och operationer. For
att skapa forstdelse behovs en annan metodik i undervisningen an vi hade
tidigare. (s. 4)

I styrdokumenten frdn 1980 nimns rutiner, procedurer och regler
sallan och i 1994 i stort sett aldrig. Nar det forekommer ar det for
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att exemplifiera undervisning som inte foresprakas. I citatet nedan
beskrivs delar av de forandringar som gjordes 1994 jamfort med tidi-
gare styrdokument:

e Fran regelstyrda riknefirdigheter och regelstyrd problemlosning till
utveckling av elevers tinkande och resonerande i matematik, for att upp-
ticka, utforska och befista i meningsfulla sammanhang.

¢ Fran matematik som formellt, kontrollerande verktyg till matematik for
reflektion, kommunikation och problemlosning i ett demokratiskt sam-
hille. (Skolverket, 1997, s. 471)

Sammanfattningsvis kan sigas att bade kreativa aktiviteter och ruti-
ner och procedurer har beskrivits i forhallande —oftast i motsats— till
varandra. Olika ord och uttryck har anvints for att beskriva elevers
fardighetstraning dar mekanisk rakning anvandes flitigast fram till mit-
ten pa 19oo-talet. Idag kan detta uttryck vara niarmast omojligt att
anvianda da det ar laddat med, foretradesvis, negativ betydelse. Sa var
dock inte fallet innan mitten pa r9oo-talet da mekanisk rakning t.o.m.
finns med som innehdll i gillande styrdokument.

Figur 4. Rutiner, procedurer och rikning— Négra nedslag 6ver tid.

Slutet
1800-talet Borjan 1900-talet 1900-
talet
Mekanisk rikning Mekanisk rakning Fardighetstrining
Regler Regler och rutin Procedurer

Tyst Drill Rutiner
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Spanningsfaltet i férandring
Att diskurserna och spanningsfilten mellan dem har forandrats 6ver tid
illustreras i figurerna 1—4. Exempelvis betonas under slutet av 18o00-talet
matematik som ett virde i sig sjdlv. Mdlet for matematikundervisning,
ar att trana och utveckla tinkande och rationalitet. Matematiken i sig
sjdlv har speciella egenskaper som gor den sarskilt lamplig for detta.
Nir detta kopplas samman med matematikundervisningens hur, syns
ocksa fokus pa elevers tankearbete. Kreativa aktiviteter som fokuserar
aktivt tinkande, forstaelse och analyserande betonas. Samtidigt kom-
mer matematik som nytta ocksd fram i datamaterialet, dir man sedan
18oo0-talet har argumenterat for skolmatematiken som ett anvandbart
verktyg i vardagsproblem

Folkskolans inférande 1842 innebar att inte bara hogre samhalls-
klasser hade tillgang till undervisning. Vad som skulle laras skiljde sig
dock at i laroverk och folkskolor. Malet fér underklassens barn i folk-
skolorna var att fostra dem till duktiga arbetare som kunde tillimpa
matematik i olika praktiska problem. Malet for de hogre klassernas
barn i laroverken, diremot, var forberedelse for hogre studier. Malet
med matematikundervisning och dirmed styrningen, eller skapandet av
medborgare, ser dirmed olika ut for olika klasser. Laroverkets elever
ska genom matematiken f3 tillgang till matematikens gudomliga san-
ningar, medan folkskolans elever fostras till duktiga arbetare. I sam-
band med detta paverkas bade matematikundervisningens varfor och
hur da matematiken som ett varde i sig sjdlv kommer fram ytterst spar-
samt och istillet framtrider matematik som nytta. Matematiken ska
vara till nytta for eleverna och matematiken ska kunna tillimpas pa
problem i vardagslivet. Nar detta kopplas samman med matematik-
undervisningens hur har samtidigt beskrivningar av undervisning som
kreativa, utforskande och 6ppna aktiviteter forsvunnit da fokus, annu
mer dn innan, inriktas pa rutiner, processer, regler och firdighetstra-
ning. Skolans organisation, dir en ensam ldrare undervisade en stor
mangd elever, kan ha bidragit till detta forandrade fokus.

I slutet pa 1900-talet kommer diskursen matematiken som ett viarde
i sig sjalv fram ndgot igen. Nu kopplas detta ihop med problemlésning
som undervisningsmetod for att utveckla tinkande och rationallitet.
Samtidigt betonas matematikens anvindbarhet och nytta, dir sir-
skilt problemlosningens innehall ska kopplas till det vardagliga livet.
Nir detta kopplas samman med matematikundervisningens hur ar
det framforallt diskursen kreativa, utforskande och 6ppna aktiviteter
som trader fram. Nu kopplas ocksd begreppet problemlésning ihop
med detta och skrivs fram som den verkliga matematiken. Rutiner,
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procedurer och regler diaremot ses ofta som knutet till traditionell
matematikundervisning, medan kreativitet och 6ppenhet kopplas till
progressiv undervisning dir kreativitet, utforskande, argumentation
och rationellt tinkande stdr i fokus. Analysen av de aktuella texterna
stimmer Overens med Wyndhamn m.fl. (2000) analys dir de ser att
problemlosning har en viktig del i ett skiftande fokus i styrdokument
mellan matematikens pragmatiska karaktar, matematiken som nytta,
och fokus pa processinriktning och elevers tinkande gillande mate-
matikundervisningens varfor. Dock har den aktuella analysen visat att
andra aspekter gillande matematikundervisningens ocksa har en bety-
dande roll, sasom fokus pa procedurer och/eller kreativa aktiviteter. I
det foljande kommer vi ocksd att se att resultatet av denna studie dven
har betydelse for hur bilden av matematikeleven konstrueras.

Positioneringar av den problemlésande eleven

For att placera diskussionen i ett bredare sammanhang kommer fra-
gan om hur eleven positioneras i de olika diskurserna att behandlas
hir. Jag menar att det, i de texter som undersokts, gar att se diskur-
siva sanningar, som siager ndgonting om den praktik de beskriver.
Sammanvavningen mellan matematikundervisning och problemlosning
befinner sig i ett spanningsfilt av diskursiva sanningar, vilket synliggor
betydelsegivande och maktproducerande monster exempelvis om vilka
elever som ska fa tillgang till rationalitet eller tillimpning. Detta hjalper
oss att se bade det sjalvklara och forgivettagna, men dven det vi kan-
ske inte uppmarksammar omedelbart. Det synliggor ocksa problemlos-
ningens styrande roll i matematikundervisning bade nar det géller vad
matematik dr och hur och vad en elev bor lira sig. Effekterna som de
diskursiva sanningarna och spanningsfilten mellan dem har pa under-
visning och pa bilden av eleven presenteras nedan i form av hur dessa
diskurser positionerar eleven. Eleverna i matematikundervisning posi-
tioneras dir en bild av (6nskvirda) kunskaper, fardigheter, egenskaper
och kompetenser kommer fram.

Problemlosning for den tankande, bildade och foradlade eleven

Den elev som konstrueras genom diskursiva sanningar om matematik-
undervisningens varfor och hur ar en tinkande, bildad och forddlad
elev. En tinkande elev dar nagon som antingen kan tanka fritt eller fost-
ras till ett visst sorts tankande, ett rationellt tinkande dar logik, argu-
ment och kommunikation ar viktiga komponenter. Nar detta kommer
fram i de dldre texterna i datamaterialet ar det genom ord och uttryck
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som bilda och forddla, tankens reda klarhet, och tanke- och viljeliv.
En positionering av eleven som tinkande, bildad och foéridlad medan
i de senare texterna istillet kritisk granskning och formdga att fatta
vilgrundade beslut kommer fram. Gemensamt ar dock att eleven som
tanker logiskt, ar rationell, kan redogora for sina tankegangar och fatta
vilgrundade beslut, blir synlig. I stor utstrackning ar detta relaterat till
samhallsklass, diar den tinkande, bildade och foradlade eleven ar fran
ovre samhillsskiktet. I de dldre texterna dr det kopplat till realskola
respektive folkskola, i de senare texterna till hog- respektive lagpreste-
rande elever eller allmin och sirskild kurs. Tankande och bildning ar
saledes nagonting som mer passar for realskola, hogpresterande elever
i sarskild kurs.

Problemlosningens syfte dr att forbereda elever for hogre studier,
men ocksa att fostra rationella, analytiska, logiska och problem-
l6sande medborgare. Problemen utformas for att vara utmanande,
inte av rutinkaraktiar och mojliggora reflektion och argumentation.
Problemen behéver inte vara kopplade till vardagliga situationer,
istdllet ar abstraktion och generaliseringar i fokus. Det dr viktigare
att arbeta grundligt sd att tinkande, analys och reflektion star fram
an att losa manga problem med snabbhet. Problemlosning ska triana
elevernas logiska tinkande och rationalitet, men ocksa deras formaga
att argumentera, kommunicera och kritiskt granska varfor problemen
bor vara utformade sa att detta mojliggors. Exempelvis genom att ge
utrymme for att argumentera for losningars giltighet eller jamfora
resultat och tillvigagangssatt. Sdledes ar inte bara problemens utform-
ning viktig utan ocksa hur eleven far mojlighet att kommunicera, reso-
nera och argumentera med andra.

Problemlosning for den praktiskt handlande eleven

Delvis i motsats till bilden av den tinkande, bildade och foradlade
eleven konstrueras den praktiskt handlande eleven. Detta kommer fram
i datamaterialet genom ord och uttryck som anvinda matematik i var-
dagliga och yrkesmdssiga sammanhang, tillimpa och matematik som
verktyg dir eleven som duglig samhallsmedborgare och arbetare trader
fram. Brukbara kunskaper i matematik och darmed formaga att 1osa
matematiska problem bade i vardagslivet och yrkeslivet sd att skyldig-
heterna som samhallsmedborgare fullgors ar av vikt. En forutsattning
for att fungera i samhallet ar att kunna losa problem for att kunna pla-
nera sitt liv och vilja ett arbete. Sparsamhet ar kopplat till detta, exem-
pelvis att hushdlla med hushéllskassan eller uppticka déliga villkor
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for sms-lan samt att kunna losa problem snabbt och sikert med huvud-
rakning eller tekniska hjalpmedel. En forutsittning ar automatise-
rad kunskap samt uthdllighet och sjdlvkontroll. Nir en viss fardighet
i berdkningar ar uppnddd kan eleven eventuellt fa *ga vidare’ till mer
utmanande problem. Liksom ovan, dr denna positionering i stor
utstrackning kopplat till samhallsklass, men hir dr det folkskolans, de
lagpresterande eleverna eller elever i allmidn kurs som avses.

Probleml6sningens syfte ar att forbereda elever for det vardagliga
livet och yrkeslivet. Om eleven far mota realistiska och vardagliga problem
kommer detta att ge mening at matematiska kunskaper. Problemlésning
ger dirmed mening at matematiken. Problemen ska vara utformade
sa att de knyter an till vardagliga erfarenheter, bade sidana som
eleven kanner igen och som eleven kan komma att mota senare i livet.
Problemlésning kan anvindas for att 6va upp snabbhet och sikerhet i
automatiserade kunskaper dir eleven ska l6sa ett stort antal problem,
eller som ett sitt att tillimpa automatiserade kunskaper. I bada dessa
fall ar det av vikt att problemen inte dr alltfor svara for att eleven ska
hinna arbeta med sa manga problem som mojligt utan att tréttna och
ge upp. Losningar pa problemen presenteras i forsta hand skriftligt dar
klara och rediga presentationer framhalls.

Probleml6sning for den delaktiga, intresserade och glada eleven

Eleven som delaktig, intresserad och glad konstrueras ocksa i materialet.
Problemlosning som den viktigaste och roligaste delen av matematiken
framhalls har. Genom att l6sa problem pa ett engagerat och kreativt
satt kommer eleven att fi syn pa att matematik kan vara nagonting
gladje- och lustfyllt och samtidigt ge nyttig kunskap. Utforskande,
nyfikenbet, fantasi, glidje, engagemang och intresse ar exempel pa
ord och uttryck i datamaterialet dar bilden av eleven som aktiv, engage-
rad och intresserad kommer fram. Eleven tar egna initiativ, uppticker,
pd egen hand eller tillsammans med andra, kunskap och kommunice-
rar egna tankar, idéer och erfarenheter. Eleven ar dessutom glad, lust-
fylld och positiv, visar nyfikenhet och kreativitet och stimuleras av att
lara sig nya saker.

Problemlésning kan bade forandra elevens syn pa vad matematik ar
och ge mojlighet att utveckla skapande och kreativitet sa vl som mate-
matikkunskaper. Om eleven moter intressanta, engagerande och utforsk-
ande problem foljer upplevelser av gladje, nyfikenhet, intresse och
engagemang. Problemen ger eleven mojlighet att uppticka, utforska
och befiasta matematikkunskaper i meningsfulla sammanhang. De bor
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vara av oppen karaktar dar flera 1osningar och losningssatt ar mojliga.
Viktigt ar att problemen ar utformade sa att de ar intressanta, engage-
rande och stimulerande och ger mojlighet for elevens egna tankar, idéer
och erfarenheter att sta i fokus. Det ar ocksd av vikt att problemen
ar lagom utmanande sid att eleverna kan uppleva att de lyckas.
Problemlosning bor hir ge elever mojlighet att prova hypoteser i ett
oppet och positivt klimat dar respekt och stod for idéer visas.

Problemlosningens sanningar och den onskvarda eleven

Det hir kapitlet har tagit fasta pA sammanvavningen mellan matematik-
undervisning och problemlosning och de regelbundenheter och mot-
sattningar i diskursiva sanningar och spanningsfilt mellan dessa. Det
overgripande syftet var att synliggora och undersoka hur denna sam-
manvavning iscensitts och legitimeras i var tid genom att se bakat i tid.
Genom att undersoka diskursiva sanningar i sammanvavningen mel-
lan matematikundervisning och problemlésning synliggors vad som ar
mojligt att sdga i olika sammanhang och i olika tider.

Sammanfattningsvis kan sigas att spanningsfaltet mellan diskur-
siva sanningar om varfor, och hur hela tiden har gjort sig gillande.
Detta syns dels genom att nir en diskursiv sanning trader fram mer
tydligt sd minskar en annan (se Figurerna 1—4 ovan), och dels genom
att diskurserna ofta beskrivs i forhallande ellermotsittning till var-
andra. Det senare kan exemplifieras med Vinells (1901) kritik mot
reformstravandet, dar kunskap i rakning stills mot férstandsodling och
Matematikdelegationens (SOU, 2004:97) betinkande dar tyst rakning
stalls mot probleml6sning:

Vid sitt reformstrafvande har man emellertid 1atit kunskapen i rakning sta
tillbaka for »forstandsodlingen», men den fardighet som mojligen vinnes i
l6sning af problem och gétor, ir emellertid ndppeligen ndgot annat dn en
drifhusplanta af timligen imaginart varde. (Vinell, 1901, s. 5)

Larare sdger sig ha svart att forandra undervisningen fran enskild tyst
rakning” till undersokande laborativa arbetssitt och problemlosning.
(Matematikdelegationens, 2004, s. 130)

Ocksa idag kontrasteras traditionell undervisning dar rutiner, proce-
durer och fardighetstraningstar i fokus med problemlosande arbetssatt
eller reformorienterad undervisning (t.ex. Boaler, 2002; NCTM, 2003;
OECD, 2015). Problemlosning lyfts allt som oftast fram nar forandrad
(och forbittrad) matematikundervisningen diskuteras och har under de
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senaste 40 dren haft en central roll i denna forandring (t.ex. i NCTM,
2003; Matematikdelegationen, 2004; OECD, 2015). Startpunkten
hdnvisas ofta till 8o-talet och NCTM:s rekommendationer for skol-
matematiken (NCTM, 2003). Problemlosning beskrivs som [6sningen
pa matematikundervisningens problem och som vi kan se av resultatet
i denna studie dr detta inte bara nigonting som gors i nutid utan har
en lang historia. Diskurserna gillande hur dar kreativa aktiviteter och
rutiner och procedurer har beskrivits i forhallande, oftast i motsats
till, varandra framtrader i olika utstrackning och med lite olika fokus
under hela den undersokta tidsperioden. Forestallningen att matema-
tikundervisning och diskussionen om denna hela tiden utvecklas och
standigt forbattras gar saledes att ifrdgasatta. Genom att se hur diskus-
sionen har boljat fram och tillbaka under tid kan vi dra lirdomar om
diskussionen i var samtid.

Diskursiva sanningar, och spanningsfilten mellan dem, har effekter
pa undervisning men ocksa pd bilden av den 6nskvirda eleven, hir pre-
senterats som olika positioneringar av eleven. Positioneringarna innebar
att vissa kunskaper, fardigheter, egenskaper och kompetenser ses som
mer Onskvdrda dn andra och darmed lyfts fram. Sammanfattningsvis
kan sdgas att bilden av elever som tinkande, bildade och foradlade lyfts
fram ddr problemlosning ska tridna elevernas logiska tinkande och ratio-
nalitet, men ocksa deras formaga att argumentera, kommunicera och
till kritiskt granskande. Delvis i motsats till denna bild konstrueras den
praktiskt handlande eleven. Har ska problemlosning forbereda elever for
vardags- och yrkeslivet genom att eleven far l9sa realistiska, vardagliga
problem. Problemlosning som den viktigaste och roligaste delen av mate-
matiken och eleven som intresserad, glad, positiv, nyfiken, kreativitet och
stimulerad av att ldra sig nya saker konstrueras ocksa i materialet.

Det gar att invianda att det finns andra regelbundenheter och mot-
sattningar i materialet, som inte det har kapitlet har undersokt. Syftet
har inte heller varit att ge ’den sanna’ bilden av hur matematikunder-
visning och problemlosning har framstallts. Istdllet kan detta bidrag
forstas som en (eller mojligtvis flera) diskursiva sanningar om mate-
matikundervisning med nagra exempel pa skiftningar och ménster
i vad som varit mojligt att siga 6ver tid, samt vad detta ger for effek-
ter i undervisning och i var bild av eleven i matematikundervisningen.
Nadgot annat att reflektera over ar svarigheten att anvanda sig av diko-
tomier, exempelvis matematiken som ett virde i sig sjdlv, och matema-
tik som nytta eftersom dessa i sjilva verket innebar forenklingar och
overlappningar som ar oundvikliga.
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Tack

Denna text hade inte kunnat skrivas utan ett inspirerande och utma-
nande samarbete med Paola Valero. Tack Paola for detta. Ett stort tack
ocksa till Kicki Skog for dina noggranna genomlasningar och hjalp med
att ’vrida till’ resonemangen.
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Tabell 1. Oversikt 6ver texter i tidskrifter.
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Artal Forfattare Titel Typ av text
1867 Bjorling, E.G. Annu nagra ord om Artikeln i
E.G. Bjorlings problemsamling Pedagogisk tidskrift
1868 Elowson, G.  Om den aritmetiska Artikel i Tidskrift
undervisningsmetoden. T for matematik
Diskussion om undervis- och fysik
ningen i aritmetik.
1905 Wahlgren, A. Om kurserna i matematik pad  Artikel i
latingymnasiet Pedagogiska tidskrift
1918 A.EW. Huvudrakning for Artikel i Svensk
folkskolan av N. Ad. Berge.  Ldraretidning
Sammandrag och bearbetning
av forfattarens ”Genvigar vid
huvudrikning”
1921 Nylin, J.G. Om riknefel hos nyborjare i Artikel i Svensks
algebra arkiv for pedagogik
1952 Wigforss, E Ridkneundervisningen i Artikel i Svensk
enhetsskolans forsta klass. skoltidning
1953 Lindblom,V. Multiplikation utan minne’  Artikel i
Folkskolldrarnas
tidning
1956 Wahlstrom, B. Ndgra terminologiska och Artikel i Tidskrift

riknemetodiska reflektioner

for skolmatematik

Tabell 2. Oversikt over bocker.

Artal Forfattare Titel Typ av text
1880 Otterstrom, J.  Lirobok i aritmetik Lirobok
1886 Meyer, A. Fullstandig larokurs i Lirobok
aritmetik och algebra

1901 Vinell, K. Liarobok i rikning Liarobok
1905 Goransson, E., Bidrag till kinnedom om Bok

Hahr, O, & undervisningen i Sverige under

Lindquist, J.M. 180o0-talet (i Redogorelse for

Stockholms samgymnasium)

(Forts.)
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Tabell 2. (Forts.)

Artal Forfattare Titel Typ av text
1919 Jonsson, K.G. Undersokningar rorande Avhandling
problemrakningens

forutsittningar och forlopp.

1925 Wigforss, F. Den grundlaggande Lirobok
matematikundervisningen.
Oversikt av folkskolans kurs i
riakning och geometri ur
metodisk synpunkt

1939 Bergsten, A. Folkskolans Bok — Utgiven
rakneundervisning. Kurser av Sveriges
och arbetssitt. allminna folk-
skolldrarforenings
litteratursillskap
1954 Funke, A. & Tallinjen i den elementira Bok
Ademar, G. rakneundervisningen
1968 Carleson, L. Matematik for var tid Bok

Tabell 3. Oversikt 6ver handledningar utgivna av staten.

Artal Forfattare Titel Typ av text

1952 Wigforss, F. & Studieplan i matematik for  Studieplan i
Roman, A.M. forsta, andra och tredje matematik
skolaren vid pedagogisk

forsoksverksamhet
1952 Wigforss, F. & Studieplan i matematik Studieplan i
Nilsson H. for sjunde och attonde matematik
skoldren vid pedagogisk
forsoksverksamhet
1963 Hultman, C. Studieplan med metodiska Studieplan i

anvisningar for matematik-  matematik
undervisningen i drskurserna
3—6 i grundskolan

1973 Skoloverstyrelsen Basfirdigheter i matematik  Skoldverstyrelsens
handledningar
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Tabell 4. Oversikt 6ver styrdokument for skolan.
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Artal Styrdokument Kursplan for matematik eller
liknande
1878 Normalplan for undervisning i Motiv for rikning och geometri
folkskolan samt metodiska anvisningar for
rakning
1889 Normalplan for undervisning i Motiv for rikning och geometri
folkskolan samt metodiska anvisningar for
rakning och geometri
1900 Normalplan for undervisning i Motiv for rikning och geometri
folkskolan samt metodiska anvisningar for
rakning och geometri
1919 Undervisningsplan for rikets Metodiska anvisningar for alla
folkskolor amnen Kursplan for rakning och
geometri
1955 Undervisningsplan for rikets Kursplan for matematik
folkskolor
1962 Liroplan for grundskolan Kursplan for matematik
1969 Liroplan for grundskolan Kursplan for matematik
1980 Liroplan for grundskolan Kursplan for matematik
1994 Liaroplan for det obligatoriska  Kursplan for matematik
skolvisendet
20r1  Lidroplan for grundskolan Kursplan for matematik







5. Provgivande med flersprakiga provdeltagare —
Styrningen av nationella prov i matematik

Anette Bagger

Orebro universitet

Sammanfattning

Instruktionerna om genomforandet av det nationella provet i mate-
matik innehdller bland annat beskrivningar av hur genomforandet bor
ga till, anpassningar goras och elever bemotas. Hir ingdr elever med
annat modersmdl dn svenska. Instruktionerna forstds i detta kapitel
som ett av manga styrande dokument vad galler ldrares roll som prov-
givare. De forstds vidare som en foljd av vad som dr historiskt, socialt,
samballeligt, politiskt och kulturellt mojligt eller efterstravansvirt i en
nationell provsituation. Mer precist har detta kapitel utforskat fram-
skrivningen av eleven med annat modersmadl ian svenska under en fem-
arsperiod och for skolar tre, sex och nio. Resultatet har satts i relation
till fordndringar i svensk skola under samma period. Eleven framtrider
som en missgynnad provdeltagare framfor allt beroende pad brister i
bedomningsspraket, vilket medfor att den riskerar att std utanfor kun-
skapsbedomningen. Hur detta kommer till uttryck forindrades cver
femdrsperioden och skillnader finns mellan drskurserna.

Introduktion

Vid nationella prov i matematik har det 6ver dren visat sig att elever
som idr fodda utomlands eller har utlindsk bakgrund inte nar lika
hoga poang som elever med svensk bakgrund pa gruppniva. Resultaten
pa proven ar sarskilt utslagsgivande i ar nio da de paverkar slutbe-
tyget (t.ex. Skolverket, 2010, 2011, 20172, 2016, 2017b, 2017¢) och
dirmed elevers mojligheter att studera vidare. Detta indikerar en
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likvardighetsproblematik och att méanga elever berors nidr grins-
dragningar i styrande texter gors som kan paverka elever med annat
modersmal dn svenska. Skoldret 2015/16 hade 25,5% av eleverna
i grundskolan ett annat modersmal dn svenska (Kallberg, 2018).
Samtidigt som provresultat och jamforelser av dessa hjilper oss att
beskriva ldget bidrar de till att reglera vad som ar mojligt, rimligt och
synligt i forhdllande till elever och deras kunskap (Popkewitz, 2012).
Typer av elever fabriceras nir dessa siffror genereras och anvinds och
visar samtidigt pa “principer for vad som gar att tinka, hoppas pa
och agera pa” (Popkewitz, 2012, s. 171, min Oversattning). Syftet med
detta kapitel 4r att bidra till att undersoka en del av denna fabrice-
ring i samband med de nationella proven i matematik i Sverige, nim-
ligen den del som styr lirares uppgift som provgivare i forhdllande
till flersprikiga elever med annat modersmal dn svenska —hiarefter
kallat flersprakiga elever. Analyser har genomforts av provets instruk-
tioner om genomforandet till lirare. Dessa bidrar till hur den flerspra-
kiga provtagaren med annat modersmal dn svenska kan fabriceras.
Initialt har formuleringar som kan relateras till den flersprakiga eleven
identifierats i provinstruktionerna. Darefter har fabriceringar av den
flersprakiga provtagaren uttolkats och satts i relation till férandringar
i svensk skola under samma tidsperiod. Slutligen diskuteras och pro-
blematiseras resultaten utifrdn tidigare forskning om flersprikiga
elevers provdeltagande.

Likvardighet som utgangspunkt

De senaste tolv aren har jag tillbringat relativt mycket tid i klassrum
ddr nationella prov i matematik genomfors och da framfor allt i de
tidiga skolaren. Av naturliga skl har det blivit mdnga samtal om detta
med yrkesverksamma bade i och utanfor klassrummen. Nagra av de
vanligare fragorna fran pedagoger har varit kan jag ha hjilpt for
mycket?” och ”var gir gransen?” Dessa fragor harror ofta i hinsyn som
tas for olika aspekter av likvardighet. Att elever kan genomfora natio-
nella prov pa ett likvardigt satt utgor en viktig del av lararens uppdrag
som provgivare, liksom att provet provar den kunskap som ar avsedd
att provas. Trots att det finns utrymme att ge elever stod under provet
upplever lirare ibland att deras handlingsutrymme ar otydligt, stills
mot andra hinsyn sdsom likvardighet i genomforandet eller hindras av
organisatoriska begransningar (t.ex. Bagger, 2015; 2017). De aspekter
av likvardighet som avses dr av tre slag: Den forsta dar den personella
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som ror individens ratt att fa stod att genomfora provet genom att
provet gors tillgangligt. Detta paverkar mojligheten att pa ett likvardigt
satt lata eleven visa sina kunskaper. Den andra ar bunden till den natio-
nella styrningen av provens genomforande och ska sikra att detta sker
likvardigt i olika klassrum och pa olika skolor. Bada dessa forsta likvar-
dighetsaspekter regleras av styrdokument. Bland dessa styrdokument
kan ndmnas provets instruktioner men dven Diskrimineringslagen,
Skollagen och Skolverkets allminna rad. Darutover tillkommer en
tredje typ av likvardighetsaspekt som relaterar till de tva forsta, nim-
ligen de som utgors av verksambhetens forutsittningar att mota de tva
forsta beroende pa exempelvis personella resurser, kompetens, lokaler
och andra ramfaktorer. Dessa kommer att paverka genomforandet av
bade den personella likviardigheten och pa vilket sitt den nationella
styrningen kan efterlevas. Det ar alltsa flera olika styrdokument och
forutsattningar som villkorar lararens arbete med likvardighetsaspek-
ter 1 provsituationen.

Lararnas fragor om gransdragningar indikerar en inneboende
spanning mellan att sikra och skydda provets likvardighet vad giller
provgenomforande och att stodja elevers likvardiga mojligheter att visa
sina kunskaper. Med likvirdighet avser jag alla elevers lika mojligheter
att ldra, synliggora sina kunskaper och fi dem bedémda. Denna moj-
lighet forstds som inbaddad i utbildningsvetenskapliga kontexter och
system som paverkar hur elevens matematiska och kulturella bakgrund
och historia kan aktiveras (t.ex. Lester, 2007). I tidigare studier av sjdlva
provpraktiken har jag bendmnt detta som att pedagogiska dilemman
uppstar i de situationer dar lararen upplever att elevens likvardighet
siatts mot provets. Dessa dilemman uppstod i arskurs tre oftast i sam-
band med provdeltagandet for elever i behov av stod och for flerspra-
kiga elever, om de hade ett annat modersmal 4n svenska (Bagger, 2017).
Ett exempel pa den frustration det kan leda till, illustreras av ett utta-
lande av en ldrare till elever som laser svenska som andrasprak (SVA) i
samband med ett nationellt prov i matematik. Lararen hade instruerat
eleverna och forklarat de ord och sammanhang som man uppmana-
des att gora enligt provets instruktion, eller som ldraren sjalv forutsdg
skulle kunna bli utmanande. And3 blev flera av uppgifterna svara och de
tre lirare som var med klassen da delprovet i friga genomfordes, hade
fullt upp med att hjalpa det dryga tjugotal elever som deltog. Nagot
grupprum fanns inte tillgangligt pa skolan, som hade fa grupprum och
manga elever, samtidigt som nationella prov pagick i flera arskurser
och klasser samtidigt under varen. Modersmalslararna var inte heller
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tillgangliga under provtillfallet, av delvis samma anledning. I en inter-
vju efter provperioden om provgenomforandet sade lararen:

Hur tinker de som gor provet kring matte och SVA-elever? I ar ar det halva
gruppen. (Larare, Nationella prov i matematik i arskurs 3, 4r 2010)

Orsakerna till denna typ av frustration kan givetvis variera och potenti-
ellt handla om alla tre likvardighetsaspekterna: Den kan gilla styrning
som ar nationell, kommer fran huvudmannen eller hora samman med
forutsattningar som finns pa skolan. Lokala forutsattningar kan exem-
pelvis hora samma med det forhallningssatt som skolan har till elevers
provdeltagande och anpassningar, eller till provets innehall, sprak,
struktur och utseende. En slutsats som kan dras dr att de politiska och
organisatoriska likvardighetsaspekterna har samband med den perso-
nella likvardigheten. Popkewitz (2012) har patalat bristen av forskning
som undersoker hur just de politiska aspekterna av utbildning (the poli-
tical of schooling) paverkar manniskan, vem den ar, kan vara och bli
—och da i synnerhet aspekter av bedomning. Detta ar viktigt eftersom
typer av mdnniskor fabriceras genom utbildningens och kunskapsbe-
domningens (socio)politiska dimensioner:

The fabrication of human kinds engages a way of considering the politi-
cal of schooling that is rarely considered in policy studies, school research
about social exclusion, and even less in defining issues of measurement and
assessment. (Popkewitz, 2012,s 187)

Fabricering behover alltsd sarskilt studeras i forhallande till bedom-
ning. De nationella proven i matematik forstds som tillkomna i ett
storre sammanhang av utbildningspolitisk och matematikdidaktisk
kunskapsbildning om kunskapsbedomning och de elever som deltar.
Till grund for olika aktorers arbete i samband med nationella prov finns
faltspecifika men ocksa samhilleliga tankesystem om hur det gar till att
genomfora kunskapsbedomning, vad kunskap ar, vilka kunskaper som
ska utvarderas, hos vem och varfor. Detta utgor en del av det som kan
benimnas social epistemologi (Popkewitz, 2014). Social epistemologi
innebar forenklat ett tankesystem om utbildning som anvinds for att
kategorisera, forklara, forsta, uppmarksamma och agera utifran. Detta
system utvecklas kollektivt och 6ver tid och ar situerat i sitt historiska,
sociala, relationella och kulturella sammanhang. Det paverkar ocksa
hur manniskor kan agera, tinka och gora. Samtidigt som kategorier
behovs for att forsta och forklara olika omstandigheter, sa har de ocksa
en reproducerande kraft. De ar tankeverktyg som kan anvindas for att
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utforska, men bidrar samtidigt till att forestdllningar och forvantningar
befists. Kategorierna och tankesystemet blir med tiden normaliserade
och oreflekterade och kan darfor vara svédra att uppticka och forhalla
sig till (Popkewitz, 2012).

Texten i provets instruktioner forstds dirmed som ett av manga
uttryck for vad som for tillfallet 4r legitimt, accepterat och onskvirt
i det nationella bedomningssammanhanget. Den nuvarande eller bli-
vande sociala epistemologin gar ocksa att fanga i bland annat utvar-
deringen av det nationella provsystemet och i det uppdrag Skolverket
fatt om att digitalisera de nationella proven (Utbildningsdepartementet,
2017a; 2017b). Ett exempel pa vad som inte ingar i den radande for-
staelsen av vad kunskap dr och hur den bor synliggoras och bedomas
ar att det i den raddande sociala epistemologin inte vare sig ar mojligt,
onskvirt eller lampligt att eleverna skulle ritta sina egna nationella
prov. Det ar i stillet onskvirt att elevens larare gor bedomningen av
resultaten. I forslag till forandringar som limnats kring det nationella
bedomningssystemet verkar det for tillfillet vara en rimlig tanke att
ndgon annan in elevens larare ska ritta proven eller kontrollera ritt-
ningen (t.ex. Utbildningsdepartmentet, 20165 2017b).

I boken A political sociology of educational knowledge: Studies of
exclusions and difference (Popkewitz, Diaz & Kirchgasler, 2017) har
forskare historiserat nuet som strategi for att synliggora det forgivet-
tagna och normerna i de system av resonemang om utbildning som
finns. De uttryck som finns i nuet sitts dd i relation till paverkans-
faktorer i skolan sdsom policybeslut och de globala eller nationella
utbildningspolitiska sammanhang som detta ar inbaddat i. Detta har
dven jag anvant mig av for att undersoka de fabriceringar som kommer
till uttryck i provets instruktioner. Historiseringen av nuet vad giller
fabriceringen av den flersprakiga provdeltagaren dr darmed ett forsok
att synliggora det forgivettagna och mahinda oreflekterade som den
nuvarande sociala epistemologin star for, och som paverkar vad vi kan
forestilla oss samt hur vi kan tinka, agera och uttrycka oss.

Texter som forandrar och reglerar lirares arbete, bland annat pro-
vets instruktioner, forstds med social epistemologi som utgangspunkt
som tillskrivande verktyg” (min Oversittning fran inscription device,
se Popkewitz, 2012). Det innebir ett forgivettagande att dessa tex-
ter tillskriver eleven villkor, mojligheter och egenskaper vad galler att
visa kunskap och fa den bedémd. Underliggande motiv, virderingar
och forgivettaganden utgor ett fabricerande (Popkewitz, 2004, 2013)
av den flersprikiga eleven med annat modersmal dn svenska som



106 Matematikundervisningens sociopolitiska utmaningar

provdeltagare. Fabricering av ”typer av manniskor” innebar att kate-
gorier och avgransningar paverkar hur nagon kan inkluderas eller
exkluderas (Popkewitz, 2013). Typer av minniskor, som exempelvis
den flersprakiga eleven, anviands som en tankemassig konstruktion for
att forsta och forklara mojliga skeenden i provsammanhanget. Denna
fabricering medierar samtidigt kunskap och makt som dr forknippad
med denna tankta person, dess mojligheter och vad som ar onskvirt.
Fabriceringen hor darmed samtidigt samman med processer av exklu-
dering och inkludering utifran individers sirdrag, identitetskategorier
och uttryck. I arbete med inkludering, pagar samtidigt en process av
exkludering. Detta giller bade policy, forskning och skolverksamhet.
Processen drivs av att nar normer om vilka som kan inkluderas framtra-
der, sker samtidigt en distinktion av vilka som inte kan ingd. Denna dub-
belsidiga process av in(ex)kludering kallas for abjection pa engelska:

Abjection is the way in which exclusion is generated as the effect of defining
the norms for inclusion, and the hope for those who are at the margins of
the norm (Valero, 2017,s. 117)

Ett exempel pa samtidiga processer av inkludering och exkludering ar
hur kunskapsbedomning i matematikimnet reglerar vilka som ar legi-
tima deltagare genom sin funktion att avgora vilka som kan delta och
i vad (Popkewitz, 2004). I Sverige ar denna sortering synlig genom att
slutbetyget i matematik avgor om man 4r behorig till gymnasiets natio-
nella program. Elever kan ocksd exkluderas fran provdeltagandet om
de av nagon anledning bedoms inte kunna inkluderas i de som kan
genomfora provet. I Sverige har detta inte minst diskuterats i forhal-
lande till Sveriges senaste PISA*-resultat. Resultatet har ifragasatts och
diskussionen i media har rort att utlandsfodda elever och elever med
svaga sprakkunskaper exkluderats (Expressen, 2020).

Sammanfattningsvis innebdr de teoretiska utgdngspunkterna att
det sdtt varmed typer av elever fabriceras samhalleligt, politiskt och
historiskt avspeglas i de dokument som reglerar lirares arbete att ge
nationella prov. I denna text dr enbart provets instruktioner i fokus av
provmaterialet. Begreppsanvandning eller definitioner som ror exem-
pelvis bakgrund, sprak, eventuell modersmalsundervisning i provets
instruktioner forstds med dessa utgdngspunkter som de avgransningar,
exkluderingar och inkluderingar som gors av den flersprikiga eleven
med annat modersmal 4n svenska, som provdeltagare.

*  Programme for International Student Assessment (PISA) ar ett OECD
projekt som genomfors var tredje ar och dar elever som ar 15 ar deltar i tester inom
omridena matematik, naturvetenskap och lasforstielse.
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Metoder och material

Den sociala epistemologin regleras och konstitueras i pagdende och for-
anderliga processer vilket gor det intressant att skildra provinstruktio-
ner fran ett antal pa varandra foljande ar och flera arskurser. Empirin i
detta kapitel utgors darfor av instruktioner for genomforandet for las-
aren 20t10/11 till 2014/15 for skoldr tre, ldsdren 2011/12 till 2014/15
for skolar sex och ldasdren 2010/11 till 2015/16 for skoldr nio. Dessa
studerades i forskningsprojektet Vad gor testandet med eleven* dar
framfor allt provgenomforandet i klassrummen och elevers och larares
erfarenheter undersoktes, medan denna analys sitter ljuset pa de texter
som styr lirarnas arbete som provgivare. Urvalet har mojliggjort jam-
forelser inom arskurserna men ocksa att visa pa skillnader och likheter
mellan skoldren. Farst antal sidor hade provets lararinstruktioner till
arskurs nio, medan instruktionerna for arskurs tre och sex var nagot
mer omfangsrika, vissa lasar dubbelt sd manga sidor. I arskurs tre lases
en berittelse for eleverna infor varje delprov och denna togs med i ana-
lysen i de fall de ingick i lararinstruktionen. Enkiter till larare togs inte
med, eftersom de inte beskrev och instruerade om provets genomfor-
ande. Det som analyserats ar text som fysiskt foljde med i instruktionen
pa papper. Ovriga dokument som ingar i provet —t.ex. hiften med
enbart bedomningsanvisningar eller delprov, eller specifik information
om nyanldnda som finns pa andra hemsidor och alltsa inte fanns med i
instruktionstexten— har inte tagits med. Detsamma galler andra regle-
rande dokument som t.ex. diskrimineringslagen och skollagen. Darmed
ar det den text som lararen moter, dd hen ladser in sig pa hur provet
ska genomforas och som styr lirarens planering av sjilva genomforan-
det, som varit i fokus. De dokument som Skolverket beviljat tilltrade
till, ar enbart provets instruktioner till lirare och delar som inte ar
belagda med sekretess. I resultatet anvinds omvixlande flersprakiga
elever eller elever med annat modersmal dn svenska, beroende pa hur
provinstruktionerna uttryckte detta. Inledningsvis selekterades textseg-
ment som explicit rorde flerspriakiga elever med annat modersmal dn
svenska. Dessa samlades i ett analysdokument for vardera drskursen.
Forutom uttryck dar ”flersprakig” nimndes, selekterades dven passager
som kunde rora denna elev och tillganglighetsaspekter vad giller sprak
och alltsd mer implicita uttryck som omfattade den flersprakiga eleven.

> Projektet utfordes i samarbete mellan Anette Bagger, Gunnar Sjoberg och
Eva Silfver vid Institutionen for matematikens och naturvetenskapens didaktik samt
Mikaela Nyroos vid Institutionen for tillimpad utbildningsvetenskap vid Umea
Universitet.
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Analysdokumenten inneholl samma kolumner for de tre drskurserna,
detta for att i ett senare skede gora det mojligt att jamfora innehallet.
Kolumnerna etiketterades utifran instruktionernas huvudrubriker eller
de tematiska omraden som texterna behandlade och hade gemensamma.
Dessa teman hiamtades fran instruktionernas struktur och uppligg
(se Bilaga). Exempel pa sadana etiketter dr; provets syfte, provets till-
komst, anpassningar av provet. I ett andra steg undersoktes hur for-
muleringar i de selekterade texterna beskrev eleverna som provdelta-
gare. Det kunde handla om att identifiera i vilket sammanhang eleverna
namndes; i relation till anpassningar och stod eller andra partier som
gav uttryck for vad ldraren kan foérvinta sig under genomforandet av
kunskapsbedomning med flersprakiga elever. Slutligen relaterades de
fabriceringar som uttolkats till samtidiga skolpolitiska forandringar.
Detta bidrog till att tydliggora det system av kategorier som finns for
att forstd och forklara och darmed fabricera den flersprakiga eleven
som provdeltagare. De utvalda forandringarna av svensk skola dr inte
de enda forandringarna av relevans for flersprakiga elevers provdelta-
gande. De representerar dock nagra av de mer genomgripande forand-
ringar som genomforts under tiden for provinstruktionernas publicering
och tillimpning. De forandringar som jag relaterat till ar:

- Skolverkets allmdnna rdd om utbildning av nyanldnda fran
2008 och dar det framgar hur kunskaper kan bedomas,

— Likabehandlingslagen som ersattes av
Diskrimineringeringslagen ar 2009,

— inforandet av ny skollag ar 20710,

— Liroplanen for grundskolan 2011,

— ett nytt betygssystem ar 2011 med betyg i skolar 6 2012,

— forandringar av skolans stodinsatser ar 2014,

— en fordndring i Diskrimineringslagen ar 2015 som innebar att
tillganglighet ar en ny diskrimineringsform,

— kartlaggning av nyanliandas kunskaper ar 2016.

For att ocksa ta hdnsyn till sadant som varit pa den politiska agendan
har jag tagit med element fran Januariavtalet 2019; spraktest for med-
borgarskap och ldsa-skriva-rikna garantin som blev till en garanti om
tidiga stodinsatser i forskoleklass och lagstadiet.

En oversikt av det som fanns med i instruktionerna rorande den
flersprakiga eleven ges i Tabell 1. Oversikten bestar av typiska formu-
leringar i provets instruktioner dir de flersprakiga eleverna med annat
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modersmal dn svenska kan vara berorda, antingen direkt eller indi-
rekt. Det var inte mycket mer, utover dessa typiska formuleringar som
forekom i instruktionstexterna betriffande dessa elever. Nagra formu-
leringar forekom i instruktionerna till samtliga skoldr och ar dd presen-
terade i en gemensam cell.

I det foljande presenteras de inkluderingar, exkluderingar, abjektio-
ner och de system av kategoriseringar som uttolkats om den flerspra-
kiga eleven som provdeltagare. Detta sitts i relation till de angivna
skolpolitiska dokumenten for att till sist sammanfattas i tva typer av
fabricerade flersprakiga provdeltagare. Dessa diskuteras utifran tidi-
gare forskning.

Den flersprakiga eleven i provets instruktioner

Det finns av forklarliga skal flera passager dar det framhalls hur viktigt
det dr att larare laser och foljer instruktionerna. Syftet dr att ldrare
ska gora lika och darmed skydda ett likviardigt genomforande i landet.
Nagot som namns inledningsvis i alla instruktioner och som framhalls
som det viktigaste med proven och att folja instruktionerna ar att
materialet dr ett stod i bedomningen av elevers visade kunskaper”. Den
flersprakiga eleven dr givetvis inkluderad i alla uttryck som beskriver
elever och alla elever generellt &ven om de inte namns. Det finns exem-
pelvis i flera av proven information om att provtiden ar satt utifran hur
merparten av de elever som genomfor provet behover tid. Har ingar
alltsd de flersprakiga eleverna med annat modersmal 4n svenska.

En central del i hur provtagaren skrivs fram i provets instruktio-
ner dr namngivandet av de barn och ungdomar som finns namnda i
beskrivningar av delproven. Valet av namn ar samtidigt en spegling av
normerna kring vilka sprak och eventuella ursprung hos elever som
anses vanliga. Det dr ocksa den uppsittning namn som lararna moter
da de laser in sig pd hur provet ska genomforas. Detta ska sittas i
relation till att en fjardedel av eleverna i svensk skola har utlindsk
harkomst och att manga av provtagarna har namn som speglar deras
kulturella ursprung. I provets instruktioner och delprov kommer de
namn som limnas att samtidigt fabricera vem den elev dr som reser och
har utmaningar som de tar sig an med matematikens hjalp. Naturligtvis
forekommer helt andra och kanske mer nyanserade ursprung i namnen
som forekommer i sjdlva delprovens uppgifter, men jag har enbart tagit
del av de som finns i lirarinformationen till provet. Fragan jag stillde
till texterna var: Vilka dr de namn som anvinds i provets instruktioner



112 Matematikundervisningens sociopolitiska utmaningar

och som lararen moter? I instruktionerna till det nionde skolaret har
namnen Adrian, Peter, Amanda, Henrik, Petra och Hanna anvants fram
till lasaret 2012/13, dd ocksd namnet Amir dyker upp tva ar i rad.
Nigot flicknamn som liknar Amir, finns ddaremot inte. I arskurs sex dr
det Leo och Maja som reser till Simon, Amy och deras inte namngivna
lillasyster. Dessutom férekommer namnen Kim, Sabina, Anton, Hanna,
Maria, Alex, Samira, Leo, Maja och Kevin. I drskurs tre ar Nova och
Troj huvudpersonerna i sagorna. Lidsaret 2o011/12 dr ytterligare tva
barn med. Det ar Monia och Amir. De beskrivs som medfoljande vilket
har tolkats som en sorts biroll, trots att de deltar lika mycket i berat-
telsen. Barnen i dessa berittelser fabriceras som att eleverna med nord-
iskt klingande namn dr huvudpersoner och de med arabiskt klingande
namn ar besokare, medfoljare eller kommer med péd de nordiska bar-
nens dventyr. Mdnga av de valda namnen har en ldngvarig etablering i
svenska namnlangder som exempelvis Kim, Peter, Hanna, Maja, Maria.
Andra namn har ett mer kolonialt eller latinskt ursprung som Adrian
och Henrik eller Leo och Nova. Darutover forekommer tre namn med
ett arabiskt ursprung: Amir, Monia och Samira samt namnet Kim med
ett asiatiskt eller anglosaxiskt ursprung. Barnen som finns nimnda i
instruktionerna som ldararna laser, fabriceras inte lika ofta som exem-
pelvis elever med ursprung i Asien eller Afrika.

Forutom att namngivande signalerar kategorier som ar inkluderade
eller exkluderade, fabriceras eleven i explicita utrryck om sprakanviand-
ning. Explicita omndmnanden av den flersprakiga eleven med annat
modersmal dn svenska ar relativt ovanligt i de arton studerade instruk-
tionstexterna och uttrycket ”elev med annat modersmal” forekommer
i samband med instruktionerna till proven i arskurs tre och nio, men
inte i arskurs sex. I alla provinstruktioner till det tredje skolaret, utom
for lasaret 2014/15, nimns eleven med annat modersmal 4dn svenska.
Detta i termer av att prestationen kan bli battre under ett muntligt prov.
Eleven ramas diarmed indirekt ocksa in som ndgon som kanske inte
kan lyckas med att kommunicera sina tankar i skrift under provet eller
kan ldsa det svenska spraket tillrackligt val for att forstd uppgiften.
Den flersprikiga eleven som provtagare positioneras dirmed indirekt
som missgynnad under de flesta av delproven, namligen de skriftliga. I
arskurs tre giller detta under samtliga ar och dar det nationella provet
varje ar utgjorts av ett muntligt delprov och flera skriftliga delprov.
2014/2015 star det: ”For alla elever dr det angeldget att fa mojlighet att
visa matematiskt kunnande dven muntligt”. Har ingar givetvis flerspra-
kiga elever med annat modersmal dn svenska. Vissa kategorier av elever
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ar inte framtradande vad giller namngivning och delvis samma elever
fabriceras som missgynnade av bedomningsspraket.

Den generella och inledande informationen om anpassningar av pro-
vet dr efter 2012 i samtliga instruktioner kopplade till funktionsned-
sattning, med undantag for instruktionerna for lasaret 2014/15 i skolar
nio. Efter lasdret 2012/13 dr formuleringarna om anpassningar riktade
mot elever med funktionsnedsittning med tillagget att det ar i situatio-
ner dir denna nedsattning innebar uppenbara hinder som anpassningar
kan ges. Nir fabriceringen av elever som ska fa anpassningar tydligt
skrivs fram som elever med funktionsnedsittningar, inkluderas samti-
digt inte elever i behov av stodinsatser av andra anledningar. Det giller
exempelvis den flersprakiga eleven i behov av stod —om denna inte
har en funktionsnedsattning. I den formulering som anvindes i provets
instruktioner fore 2012 och den tydligare avgrinsningen av anpass-
ningar kopplat till funktionsnedsittning, namligen ”spraksvarighe-
ter”, kan elever som inte beharskar svenska tillrackligt mycket val vara
inkluderade. Ett undantag 4r att de sprakliga anpassningarna under
ldsaret 2014/2015 i nian ocksa handlar om elever med spraksvarighet,
vilket beroende pa tolkning inte ingar eller ingar i att vara flersprikig
och i behov av sprikliga anpassningar. Det finns ocksa till varje delprov
i provets instruktioner uppmaningar om att ge sprakligt stod pa olika
satt, om det behovs. Uttryck om att ge elever sadant stod kommer ofta
efter formuleringarna om att anpassningar ir till for elever med funk-
tionsnedsattningar. Sadant sprakligt stod kan handla om att hjilpa en
elev in i en uppgifts sammanhang, forklara eller 6versitta ord samt
tillhandahalla lexikon, beroende pa arskurs.

I de fall flersprakiga elevers sprakanvindning nimns handlar det
mestadels om att ge kompensatoriska atgarder for brister i syfte att
skapa tillganglighet till inneborden i uppgifterna. I alla instruktioner till
arskurs nio efter 2012 samt i arskurs sex ldsaren 2012/13 och 2014/15
foreslas exempelvis att eleven kan anvinda lexikon for att oversitta
ord. ”Annat modersmal” namns endast en gang direkt i instruktio-
nerna till proven i drskurs 9 och det sker lisaret 2014/15 i samband
med instruktioner om stod. Mer specifikt handlar det om elever med
svarigheter att forsta svenska. Har framtrider eleven som nagon som
ar missgynnad pa grund av individuella svarigheter att forsta vissa ord
eller sammanhang. Forslaget pd hur man kan komma till ritta med
denna svarighet i skolar nio dr att, som redan namnts, erbjuda eleven
lexikon och att hjilpa elever att 6versdtta bedomningsspréaket eller for-
std sammanhanget. I nians instruktion for ldsdret 201 5/16 nimns dven
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nyanldnda elever, vilka kan forviantas ha annat modersmal 4dn svenska,
men da med en hanvisning till Skolverkets hemsida. Informationen om
dessa ar alltsad inte inkluderad i provets instruktioner. Detta kan sittas
i relation till att det fran varterminen 2016 blev obligatoriskt att kart-
ligga nyanliandas kunskaper.

Samtidiga riktningsférandringar av svensk skola

De ganger flersprakiga elevers styrkor namns, galler det att de kan
uttrycka kunskaper battre verbalt. Detta uttryck i provets instruktioner
kan sittas i relation till Skolverkets rapport Med annat modersmdl —
elever i grundskolan och skolans verksambet (Skolverket, 2008a). Dar
framhalls vikten av modersmalet for larandet. En bristande likvardig-
het mellan skolor vad géller hur man erbjuder handledning pa moders-
mal och modersmalsundervisning patalas ocksa i rapporten. Ytterligare
en utmaning som framhalls i samband med undervisning av elever med
annat modersmal dn svenska ar att det dr svart att veta vad elever for-
star, aven om de kan uttrycka sig pa svenska (Skolverket, 2008a). I en
provsituation skulle detta kunna innebara att det for lararen kan vara
svart att veta vad flersprakiga elever forstar i matematik dven under det
muntliga delprovet. Ungefar samtidigt som denna text om flersprakig-
het publicerades gav Skolverket ut allminna rad om kartliggning av
nyanliandas larande (Skolverket, 2008b). Dessa texter visar pa att det
strax innan inforandet av nationella prov i arskurs tre (2010) och sex
(2012) fanns direktiv till skolan om att hantera modersmal som viktigt
for lirande och bedémningssammanhang. Den sociala epistemologin
kring flersprakiga elevers kunskaper som uttrycks i dessa sammanhang
visar att spraket dr en central resurs for lirandet, men ocksa kan vara
ett hinder i kunskapsbedomning i matematik.

I provets instruktioner och for samtliga arskurser syns en forandring
rorande formuleringar om elevers sprak ar 2012. Det géller mer pre-
cist hur sprakliga anpassningar kan goras och relateras efter 2012 till
funktionsnedsattning. Den sociala epistemologin kring just sprakliga
anpassningars betydelse for att visa kunskap framtriader dirmed som
att det framforallt ar en tillgidnglighetsfraga for elever med funktions-
nedsittningar. Vad hinde da i svensk skolpolitik som kan forklara detta
satt att forsta och skriva fram kategorier av elever? Strax fore och efter
2012 ars prov skedde en del riktningsforandringar vad giller elever
med funktionsnedsittningar som bidrar till en social epistemologi om
hur kunskap blir till och kan synas. En av dessa ar den forandring
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som gjordes av Skollagen 2010 och som implementerades 2011
(Utbildningsdepartementet, 198 5; 2010). I denna skrevs rittigheter till
stod for personer med funktionsnedsittning in tydligare, vilket harror
i bland annat FN-konventionen om rattigheter for personer med funk-
tionsnedsittning som Sverige ratificerat och som triadde i kraft 2009.
Ytterligare ett led i att stiarka rattigheterna for elever i behov av skolans
stodinsatser var skyldigheten att uppratta atgardsprogram och tillsatta
utredningar som kom med Lgr1t (Skolverket, 2018). Med de nya kun-
skapskraven foljde en ansvarsskyldighet att se till att alla elever nar
malen, samtidigt som ett nytt betygssystem introducerades och betygs-
sattning tidigarelades till att omfatta arskurs sex. Diskrimineringslagen
som skyddar personer med funktionsnedsittningar fran att diskrimi-
neras tradde i kraft 2009. Denna starktes 2015 genom att bristande
tillganglighet ocksd riaknas som diskriminering pa diskriminerings-
grunden funktionsnedsittning (Kulturdepartementet, 2008). Det gar
att anta att angeldgenhetsgraden att sikerstilla tillganglighet for elever
med funktionsnedsittningar, blev allt viktigare efter 2012 for att inte
diskriminera elever med funktionsnedsittningar.

Skolan tillskrivs ansvar for att sakra likvardighet och kvalitet. I sam-
band med att anpassningar och stod foreslas i provets instruktioner
aterfinns ocksa budskapet att det ar viktigt att provet testar de kunska-
per, formagor och mal som ar avsedda. Jag vill sitta denna uppmaning
i relation till de kunskapskrav som kom med Lgrit, med det mél- och
resultatstyrda betygssystemet och det ansvar som skolan aliggs att se
till att alla elever nar uppndendemalen. Det blir n6dvandigt att pa nagot
satt ta reda pa om malen natts och kontrollera det pa ett likvardigt satt.
Den friktion som visar sig nar larare stills infor dilemmat att trygga
provets eller elevens likvardighet, samt den allmdnna debatten som bit-
vis handlat om eventuell (o)rdttvisa med att elever fir anpassningar,
tolkar jag som att det i den sociala epistemologin ingdr ett ifragasat-
tande kring hur anpassningar kan sitta provets likvardighet pa spel.
Ytterligare ett satt att siakerstilla att undervisning leder till maluppfyl-
lelse och stod for lirandet dr den dtgardsgaranti kring att ldsa, skriva
och rikna som inforts (Utbildningsdepartementet, 2017b). De natio-
nella bedomningstillfallena och forskoleklassens kartlaggningsmate-
rial i matematik kommer att fa en central roll i att finga elever som
kan behova mer eller ndgot annat av undervisningen. Dessa tva pabud
tillsammans utgor exempel pa hur det i den sociala epistemologin finns
en idé om att det ar viktigt med tidiga insatser, att alla elever kan na de
uppsatta kunskapsmalen samt att detta ar skolans ansvar och slutligen,
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att uppfyllandet av detta ansvar behover kontrolleras. Det dr mot
denna bakgrund betydelsefullt att provet visar det som dr avsett —sa
att man kan utvirdera elevers kunskaper mot de kunskapskrav som
finns i Lgrr1 (Skolverket, 2018) och som ska vara uppnadda efter det
tredje, sjatte och nionde skolaret.

Fabriceringen av den flersprakiga eleven som provdeltagare

Att ha annat modersmal 4n svenska, utlindsk bakgrund eller att vara
nyanldnd inbegriper en stor variation av elever med skilda bakgrunder,
formagor, behov och forutsittningar. De inkluderingar, exkluderingar
och abjektioner som uttolkats i formuleringarna i provets instruktio-
ner och de skolpolitiska dokumenten har sammanfattats i tva typer av
fabriceringar av flersprakiga provdeltagare.

I de passager i provets instruktioner dir den flerspriakiga eleven
explicit nimns, omtalas denna som en provdeltagare som ar exkluderad
eller utmanad fran deltagande, ndgon som kanske inte forstar ord eller
uppgifters sammanhang och inte kan kommunicera tillrackligt val i en
textbaserad uppgift pa svenska. Det star visserligen att eleven kan klara
det muntliga provet battre, men detta utifrdn att det dr svarigheter med
de andra proven. For det forsta fabriceras den flersprakiga provdelta-
garen som ndgon som stdr utanfor bedomningsspraket och ibland dven
utanfor kontexten. De stod som ldraren foreslds att ge nir elever inte
forstar ar muntliga Oversattningar, lexikon eller upprepande av infor-
mation, samt att hjilpa eleven in i ett sammanhang. Dessa forslag inne-
bar att eleven sjalv —efter att ha fatt hjalp av lararen eller lexikonet—
behover tolka spraket i uppgiften och gora uppgiften begriplig. Jag vill
hir peka ut att en muntlig 6versittning behover eleven halla i arbets-
minnet for att fortsitta fundera pa uppgiften. Sidant som eleven sjilv
kan behova forstd ar om ett ord ir ett matematiskt ord eller inte, eller
om det behovs for losandet av uppgiften. Det anges inte som ett alter-
nativ i provets instruktioner att oversidtta provet till elevens moders-
mal i skrift. Sammanfattningsvis innebar detta att elevens kontextuella
kunskap och arbetsminne har betydelse for om det stod som ges —kan
komma till nytta. Bland annat Barwell (2014) och Moschovich (2002)
har demonsterat hur viktigt det 4r att anvanda det sprak man forstar
bast i losandet av uppgifter och for att skapa forstaelse for matematiken,
aven nar sprakliga och kulturella faktorer gor att man inte kan saker-
stilla den matematiska konstruktionens validitet (Barwell, 2014). Det
kan vidare uppsta spanningar mellan elevens erfarenhet och sprak och
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det sprak och de erfarenheter som finns i uppgiften om de ar for olika.
Barwell (2014) har beskrivit detta som att texten konstruerar eleven
och tvartom nir dessa mots:

as well as the students encountering the text, the text can also be said
to encounter the students: it constructs them as being supposed to reco-
gnise things like tulip festivals and, when they do not, as being outsiders

(s.9719)

En omedvetenhet om detta forhallande eller brist pa foljsamhet i motet
mellan text och elev skulle kunna grunda sig i ett forhallningssatt dar
lararen, skolan och samhallet har ett bristtinkande om den flersprakiga
elevens kapacitet. Detta forhdllningssatt kan bidra till disability dis-
courses, det vill siga forhallningssatt dar brister, svagheter och svarig-
heter ar i fokus (Moschkovich, 2002, 2007). Detta har dven diskuterats
av Halai, Muzaffar och Valero (2016) som visat hur ocksa forskningen
genom sitt satt att kategorisera och ta forgivet riskerar att bidra till en
disability discourse. Fenomenet hor samman med den andra fabrice-
ringen som uttolkats, namligen att den flersprakiga eleven som prov-
deltagare fabriceras som en missgynnad provdeltagare eller en elev med
brister. Detta sker sarskilt om brister i forstaelse av ord eller kontexter
fokuseras, som exempelvis att elever inte kan visa kunskaper pd grund
av sina sprak i stillet for tack vare sina sprak.

Diskussion

De utokade nationella bedomningstillfallen som vi ser i Sverige dr ett
fenomen som har rotter i en storre internationell utbildningspolitisk
kontext. Ett flertal forskare har pekat pa vikten av att de praktiker som
genererar data studeras och problematiseras (Creagh, 2016; Stobart,
2005). I praktiken ingdr inte bara sjdlva genomforandet utan ocksa
det som foregar, reglerar och styr genomforandet. For att aterga till
Popkewitz (2012), sd blir det nu intressant att diskutera vad provets
instruktioner gor mojligt, rimligt och synligt i forhallande till flerspra-
kiga elever och deras kunskap. Detta kapitel har haft till uppgift att
belysa andra dimensioner i provsammanhanget for den flersprakiga
eleven dn prestationer och resultat, namligen att bidra till att forsta
och forklara hur den sociala epistemologin och fabriceringen av den
flersprakiga eleven som provdeltagare blir till.

Det finns idag en tydlig orientering mot att driva skolutveckling och
fatta beslut utifran statistik och insamlade data som ror prestationer,
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eller som Grek (2009) bendamner det; governing by numbers. Detta sitt
att utifran prov och data styra utbildning har blivit allt vanligare:

governing regimes in education that emphasize ‘data’ and ‘evidence’ as
a basis for decision making, performance management and accountabi-
lity have been introduced in several countries. (Proitz, Mausethagen &
Skedsmo, 2017, s.1)

Om det ska ga att fatta beslut och driva utveckling som ror lirande
och undervisning, behover det sikerstillas att de siffror som genereras
verkligen visar elevers kunskaper. Det blir da viktigt att de olika typerna
av likvardighet i provgenomforandet uppfylls, vilket ar en av de upp-
gifter lararna har och som bland annat regleras av provets instruktio-
ner. Malet med instruktionerna ar att elever ska kunna tillgodogora
sig provets innehall och visa sina kunskaper. Om det 4dr oféormagor och
brister hos eleven som gor att den inte kan delta likvardigt, ar det i
konsekvensens namn nodvandigt att veta hur dessa ska kompenseras,
men aven att se vilka resurser och styrkor eleven har som kan nyttjas i
provsituationen.

Fabriceringen av den flersprakiga elevens lirande i matematik har
studerats av Norén och Killberg (2018) men da i en annan typ av sty-
rande dokument; namligen dokument vars uppgift ar att bevaka och
skydda rattssakerhet, rattvisa och likvardighet i larandet for flerspra-
kiga elever. I foreliggande kapitel dr en helt annan typ av styrande
dokument i fokus; namligen ett som har i uppdrag att varna rittvisa
och likvardighet i bedomningssammanhanget i matematik. De uppma-
ningar som finns kring att folja instruktioner och gora genomforandet
likvardigt i hela landet innebar givetvis inte att man ska gora samma
sak overallt. Det finns ocksa utrymme for anpassningar, olika typer av
bemotande och stod till elever. Granserna for detta omgardas dock av
att anpassningarna ska genomforas pa ett lampligt satt., det vill siga sa
att eleven far tillgang till provet men utan att det hotar bedomningen
av den avsedda kunskapen. Eleven som individ och provtagare genom-
for provets samtliga delprov enskilt med undantag for det muntliga
gruppvisa provet. Det dr dock elevens enskilda kunskap som bedéms
och det ar eleven som ytterst hamnar i och behover utsta de spanningar
som kan uppstd mellan provets och elevens egen likvirdighet. Lirarna
har i uppdrag att forverkliga den sprakpolitik som finns och att ge och
administrera det nationella provet. I det nationella provsammanhanget
ar det inte enbart den flersprakiga elevens intressen som ska tillgodo-
ses utan framfor allt att de nationella bedomningstillfallena genomfors
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och bedoms likvirdigt. Provinstruktionerna riktar darfor uppmark-
samheten mot foreteelser som potentiellt riskerar likvardigheten. Den
karaktar som instruktioner har skiljer sig darfor fran texter som har ett
sarskilt fokus pd att forbattra situationen for flersprakiga elever. Den
position som eleverna ges i textens olika formuleringar och uttryck blir
darfor ocksa helt annorlunda.

Bedomningsspriket och hur liraren och skolan kan forhalla sig till
sprakanviandning i bedomningssituationen hor intimt samman med
skolpolitik och sprakpolitik. Det finns linder som ger prov pa flera
olika sprak medan andra gor det enbart pa landets officiella spriak
(Stobart, 2005). I det svenska sammanhanget ges nationella provet i
matematik pa svenska och i sdrskilda fall pa engelska. I forhéllande
till ett mangkulturellt samhaille framhaller Stobart (2005) betydel-
sen av att bedomningssystemen ar kultur- och mangfaldssensitiva
sarskilt vad giller bedomningens sprik, innehall och metoder. Scott
m.fl. (2014) menar att for att ett prov ska kunna vara rattvist behover
det differentieras for att ge elever med olika spraklig, kulturell och
social bakgrund mojlighet att visa sina kunskaper. Samtidigt som det
finns skillnader i spraklighet som pdverkar provgenomforandet och
som har visat sig ha betydelse for elevers nationella provresultat
och betyg, finns ingen tydlig viagledning kring hur dessa elevers lik-
vardighet ska sikras. Den flersprakiga eleven ar inte i provets instruk-
tioner nagon sirskilt framtridande provdeltagare dven om den ofta
namns i samband med rapporter om provens resultat. Detta pAminner
om vad Creagh (2016) har kommit fram till om sprikliga skillnader.
Strukturer som finns bakom missgynnanden behover synliggoras, men
det finns samtidigt en risk att man genom att gora detta etiketterar och
kategoriserar pd ett satt som forstarker tendenserna. Creagh (2016)
har studerat kategoriseringen av elever och visar hur elever som iden-
tifieras som missgynnade samtidigt blir osynliggjorda. Ett nationellt
prov, eller forskning om elever, kan generera data om kategorier av
elever. Dessa kategorier gor det mojligt att synliggora monster och
kan bidra till att forandra missgynnanden. Kategorierna kan daremot
omojligen skildra den mangfald av behov och férutsittningar som
finns inom gruppen i fraga (Leder, 2015). Det finns ocksa risker med
att diskussionen om elever pa gruppniva alltfér ofta omgardas av ett
forhallningssitt dar vissa framstills som mindre resursstarka eller
rentav missgynnade. Anviandandet av kategorier skapar dessutom
en illusion av att vi kan se in i skolsystemet pa ett transparent sitt.
Det ar dock inte sa enkelt, eftersom bedomningar i sig bidrar till att
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etikettera, skapa och befista kategorier och kan leda till att missgyn-
nanden normaliseras (Bagger, 2015). Kategorierna och det tankesys-
tem de tillhor, fabricerar samtidigt det som de beskriver. Det giller
aven forskning och denna text.

Det ar vanskligt att dra slutsatser utifran resultaten pa de nationella
proven utan att samtidigt beakta normerna i bedomningssystemet och
ocksd sprak-, utbildnings- och bedémningspolitiken. Frigor om vilka
som gynnas och missgynnas leder ingenvart —om det politiskt forgivet-
tagna om vem ’den provtagande eleven’ dr och forblir densamma och
reproduceras. Detta dr dock inget litt uppdrag att 16sa, for samtidigt
som de strukturer som finns bakom missgynnanden behover synliggo-
ras finns alltsa alltid en risk att man genom att gora det etiketterar och
kategoriserar pd ett sitt som forstarker dessa tendenser. Trots denna
risk, behover styrningen av larares uppdrag att genomfora prov stude-
ras och problematiseras. Detta har fatt en sirskild betydelse efter ett
rattsligt beslut i Kammarratten som innebir att resultat pa nationella
prov enbart kan redovisas pa riksniva och har sin grund i en férindring
av Statistiska Central Byran (SCB)s sekretesspolicy (Skolverket, 2020).
Detta far till foljd att det inte lingre blir mojligt att i statistiken se
vilka skolor eller elever som ar missgynnade. Att inte detta langre gar
att se dr daremot inte detsamma som att skillnaderna utjamnats. Att
varje skolhuvudman, skola, lirare och beslutsfattare framgent arbetar
med, och dr medveten om, eventuella segregerande effekter 4r av stor
betydelse. Att nagot inte synliggors innebar inte att det inte finns. Detta
galler sdvil elevers kunskaper —om de missgynnas i mojligheterna att
visa sina kunskaper— som bristande likvardighet mellan skolor och
grupper av elever vad giller provresultat eller mojligheter att lira sig,
visa eller fa kunskap bedomd.
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6. Salla agnarna fran vetet — Kritiska perspektiv
pa bedémning i matematik*
Lisa Bjorklund Boistrup

Malmo universitet

Sammanfattning

Detta kapitel belyser bedomning inom matematikundervisningen
som en bhelhet. 1 kapitlet beskrivs hur bedomning pd olika sdtt gor
att vissa elever far rika mojligheter att ldra sig och engagera sig i
matematik, medan andra inte far samma mojligheter. Genom beddom-
ning pa olika ‘nivder’ styr skolsystemet sd att elever sdllas ut och
sociala strukturer upprdtthdlls. Detta stdr i kontrast till vad som sdgs
i officiella dokument. 1 kapitlet dras nytta av resultat fran tidigare
klassrumsstudier och forskningsprojekt genomforda av lirare och
forskare i samverkan. Den helbetsbild av matematik som presenteras
—ett bedomningsdispositiv—, bestdr av olika bedomningsdiskurser
som elever fdar erfara, eller inte. Den innehdller ocksd den pdverkan
som olika resurser —t.ex. ldrobok, diagnostiska prov etc— har pd
klassrummens bedomningspraktik, samt dven regleringar och beslut,
vilka dven dessa paverkar bedomningspraktiker pd klassrumsnivd.
Syftet med att presentera en sddan belbetsbild dr tvifaldigt: (a) att
bidra till forstdelsen av hur bedomning i matematik som en belbet
kan se ut i en bild som fangar olika nivder och aspekter; och (b) att ge
en utgangspunkt for vidare forskning och diskussioner mellan lirare,
studenter och beslutsfattare.

*  Detta kapitel 4r en svensk Oversittning och omarbetad version av ett tidigare
publicerat kapitel pa engelska (Boistrup, 2017). Springer har gett tillstand till publice-
ring av denna svenska version.

Hur du refererar till det har kapitlet:

Boistrup, L.B. (2022). Salla agnarna fran vetet — Kritiska perspektiv pd bedomning
i matematik. I P. Valero, L.B. Boistrup, I.M. Christiansen, & E. Norén (Red.),
Matematikundervisningens sociopolitiska utmaningar (s. 129-155). Stockholm
University Press. DOI: https://doi.org/To.16993/bce.g. Licens: CC BY 4.0.
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Introduktion

I detta kapitel presenterar jag en helhetsbild 6ver resultat frin min
forskning dar bedomningsaspekter i relation till olika sammanhang
som klassrum, skolledare, betygssystem osv. dar sammanstallda. I hel-
hetsbilden forsoker jag visa hur dessa sammanhang paverkar varandra
och hur ett matematikklassrum inte alls ar isolerat. Jag vill framfor
allt belysa hur bedomning i matematik ofta medfor att vissa elever far
uppleva meningserbjudande for lairande och engagemang i matematik,
medan andra elever inte erbjuds samma mojligheter. I skolan som sys-
tem riskerar diarmed vissa elever att sdllas bort, precis som agnarna
sallas fran vetet. For att beskriva bedomningens roll for detta sallande
intar jag ett kritiskt forskningsperspektiv och i likhet med flera kapitel i
denna bok anvinder jag mig av begrepp fran filosofen Foucault.

Jag tar grundskolans matematikklassrum som utgangspunkt for
att analysera hur dagliga bedomningspraktiker i matematikklassrum
ar styrda inom institutionen skolan. En utgdngspunkt ar att det ar
av intresse att studera om och hur elever i matematikundervisningen
far erfara meningserbjudanden, inte bara for att lira matematik, utan
ocksa for att engagera sig i matematikundervisningen som aktiva agen-
ter —vilket innebar att de far mojlighet att aktivt paverka det som
sker i undervisningen. Intresset kommer fran ett antagande att det pa
olika satt dr fordelaktigt for elever att lara matematik. Det handlar
t.ex. om att fa tillgang till kunskap som kan anvindas i olika situatio-
ner i livet (t.ex. FitzSimons, 2014, for en diskussion om matematik i
relation till yrkeslivet), om kvalifikationer vilka skapar mojligheter for
framtida utbildning och arbete (diskuteras av Gellert, 2017) eller bara
om mojligheten att fa uppleva matematik som meningsfullt eller roligt.
Matematikens ’anvandbarhet’ och roll i samhaillet kan problematiseras
pa olika sitt (t.ex. Straehler-Pohl, 2022, se ocksa Foucault, 2003). I
detta kapitel ses dock matematik som ett av de skolimnen som elever
inom rimliga ramar har nytta, och mojligen dven gliddje, av att lira sig.

I kapitlet fokuseras pa de bedomningar som visar sig for elever och
lirare genom dterkoppling. Har ingar aterkoppling i klassrumskom-
munikationer, aterkoppling kommunicerad genom prov av olika slag
samt aterkoppling genom betyg. Fran ett didaktiskt perspektiv dr det
mojligt att argumentera att aterkoppling mer handlar om kommuni-
kationsmonster i undervisning dn om bedémning. I denna text ses i
stillet bedomning som ndgot som ar narvarande i all undervisning och
att lararens bedomning visar sig for elever nir den artikuleras genom
aterkoppling (se ocksa Boistrup 2010, 2015, 2022). Detta kapitel
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argumenterar for att bedomningar i matematikklassrum paverkar vilka
forvantningar som kommuniceras om olika elevers méjliga larande.
Detta innebir att om elever far mota mojligheter att lira och engagera
sig 1 matematik, eller inte, hinger samman med vilka bedomningsdis-
kurser (diskursbegreppet definieras lingre fram) eleverna méter. Aven
skolans administrativa ramar och andra foreteelser paverkar bedom-
ningspraktiker i matematikklassrum och i kapitlet visar jag hur diskur-
ser, ramar med mera hinger samman i en helhet, ett dispositiv.

Perspektiv pa klassrumsbedémning i matematik

Har utvecklar jag, som en bakgrund, ett perspektiv pa bedomning som
en del av ett kritiskt perspektiv i matematikdidaktisk forskning, inter-
nationellt och i Sverige.

I de diskussioner som forekommer i bedomningslitteratur ges ibland
intrycket att bedomning ar ndgot som ar gott ’i sig’ och som nagot som
framfor allt har positiva mojligheter for elever. Ett exempel pa en sidan
diskussion édr skriven av redaktoren for en bok om formativ bedom-
ning (Cizek, 2010), dir mojligheterna med en formativ bedomning gas
igenom utan att nigra mojliga negativa effekter av bedomning lyfts
fram tydligt. Forskningsfiltet om bedémning dr dessutom ofta foku-
serat pa sokandet efter ’effektiva’ tekniker (t.ex. Wiliam & Thompson,
2007, diar fem bedomningsstrategier presenteras; se ocksa Andersson,
Bostrom & Palm, 2017). Det finns naturligtvis forskare som har ett
mer kritiskt fokus och det ar i detta falt jag placerar mig i detta kapi-
tel. Vidare menar jag att undervisning utan ndgon som helst bedom-
ning inte dr empiriskt mojlig, eftersom dterkoppling 4r en given del av
undervisning och bedomning ar, i sin tur, en given del av aterkoppling.

Ett svenskt forskningsfilt som inte tar bedomningens goda sida for
given undersoker nationella prov i relation till likvirdighetsfragor.
Bagger (2017) ar ett exempel, dir nationella prov i matematik pro-
blematiseras utifran ett flersprakighetsperspektiv. Utifran intervjuer
med flersprakiga elever ifragasitter Bagger om de nationella proven
i matematik kan ge en relevant bild av dessa elevers kunskaper om de
inte beharskar svenska tillrackligt vil. Detta hinger samman med vilka
anpassningar som ldrarna far instruktioner att gora, exempelvis i ter-
mer av flersprakighet (Bagger, 2022). I Norén (2017) far lararnas roster
komma till tals, ddr de beskriver hur flersprikiga elever ges, eller inte
ges, mojlighet att visa kunskap genom att delta i de nationella proven i
matematik. Det finns svensk forskning som undersoker bedomning
i termer av aterkoppling i den dagliga klassrumspraktiken. Ett exempel
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har ar Eriksson, Boistrup och Thornberg (2016; se ocksda Eriksson,
2020) dar larares dterkoppling i tidiga skolar kategoriseras, men inte i
termer av effektivitet, utan i termer av vad ldrare i tidiga skolar kommu-
nicerar till elever. Resultaten visar en kategori dir lirare kommunicerar
sina forvantningar pa eleverna. En annan kategori ar dir lararna reage-
rar emotionellt och ger virderande aterkoppling. Ytterligare kategorier
ar exempelvis normaliserande och styrande. Detta kapitel anknyter till
dessa svenska studier, och kommer att belysa hur den bed6mning som
elever moter inte bara dr mer eller mindre inbjudande for ett larande
och engagemang i matematik, utan att den ocksa sallar ut elever till
olika framtidsmojligheter (se Gellert, 2017) i relation till deras fram-
gangar i dmnet.

Internationellt sett ar det inte ndgot nytt med ett intresse for att
undersoka och diskutera bedomningspraktiker fran ett socialt och kri-
tiskt perspektiv. Ett tidigt exempel ar Bernstein (1973) diar bedomning
beskrivs som en av tre centrala dimensioner som uppratthéller den soci-
ala ordningen. Kursplaner (curriculum) avgor da vad som riknas som
relevant kunnande och pedagogik avgor vad som riknas som ett rele-
vant sitt att overfora kunskap. Bedomning avgor vad som riaknas som
ett relevant sitt for eleven att visa kunskap. Torrance och Pryor (1998)
intar perspektivet, i likhet med synen i detta kapitel, att bedomning
ar oundvikligt i undervisning, men om det ar av godo eller inte 4r en
annan fraga:

Our own position is that formative assessment is an ‘inevitable thing’, i.e.
all assessment practices will have an impact on pupil learning, but whether
or not it is a ‘good thing’, and if it is, how this is actually accomplished in
practice, is an empirical question. (Torrance & Pryor, 1998, s. 10, kursivt
i original)

Ocksa i det internationella matematikdidaktiska forskningsfaltet har
det sedan en tid funnits ett intresse av bedomning utifran ett socialt och
kritiskt perspektiv, i linje med Torrance och Pryor ovan. Ett exempel dr
Morgans (2000) kritik av, vid den tiden vanliga, traditioner inom forsk-
ning om bedémning i matematik. Morgan betonar vikten av forskning
som intar ett socialt perspektiv och argumenterar for att den framsta
fragan i forskning fran ett sidant perspektiv ar att forstd hur bedom-
ning fungerar i matematikklassrum och i ett bredare perspektiv i utbild-
ningssystem. Ett exempel pa klassrumsniva ar Watsons studie (2000)
ddr det visas att samma elevers arbeten skulle bli bedomda olika av
olika larare. I Mercier, Sensevy och Schubauer-Leoni (2000) beskrivs
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ocksd resultat som tydligt indikerar att dterkopplingen i matematik-
klassrum varierar beroende pa vilka elever som bedoms och att ater-
kopplingen paverkas av elevernas sociala position i klassen. En aspekt
gillande effekter av bedomning dr olika forvantningar pa olika grup-
per av elever. Straehler-Pohl, Gellert, Fernandez och Figueiras (2014)
tar upp detta i en studie i Tyskland dar elever blev nivigrupperade i
borjan av hogstadiet och dar forvantningarna pd eleverna hangde sam-
man med socioekonomiska faktorer. I McGrady och Reynolds (2013)
beskrivs analyser av bedomning av elever med olika etnisk bakgrund
utifran data fran en longitudinell studie. Det bekriftades att skillnader
mellan grupper av elever ofta beror pa den etniska statusen pa bade
lirare och elev. Under senare ar har svensk skolundervisning, inklu-
sive 1 amnet matematik, blivit mer och mer karaktariserad av pedago-
gisk segregation, dir lirare anvinder sig av olika undervisnings- och
bedomningspraktiker kopplat till deras uppfattningar om sina elevers
sociala och sprakliga sammansattning, vilket leder till simre prestatio-
ner for elever fran lagre socioekonomisk bakgrund och sarskilt invand-
rarelever (t.ex. Hansson, 2010). Det faktum att flera studier pekar pa
att bedomningar mellan skolor, men dven bedéomningar inom ett och
samma klassrum, kan visa bristande likvardighet motiverar varfor jag
i detta kapitel vill visa pa en helhetsbild av bedomning. Min férhopp-
ning dr att helhetsbilden kan utgora ett stod for en storre medvetenhet
kring mojligheter, och risker, med bedomning. Jag dterkommer till detta
i diskussionen.

Ball, Maguire, Braun, A., Perryman och Hoskins (2012) stodjer sig pa
Foucaults arbete nar de beskriver ”pressen” att ”leverera” goda resultat
i bedomningar, vilket paverkar hogstadieskolor i England i relation till
forviantade resultat pa nationella prov. De undersokte skolans styrning
i relation till uppsatta mal for elevers lirande: ”As a policy standard
‘works’ through a simple but effective and public technology of perfor-
mance —made up of league tables, national averages, comparative and
progress indicators” (Ball m.fl., 2012, s. 514). Detta pAminner om det
som Forsberg och Wallin beskrev 2006 vad giller Sverige nir de belyser
hur svenska larare och elever blir mer och mer kontrollerade —eller
overvakade, for att uttrycka sig utifran Foucault. Den helhetsbild som
presenteras i detta kapitel kan forstds som en beskrivning av kontroll
pa olika nivaer i skolan som system.

Det finns olika sorters styrande dokument i Sverige, 4ven om dessa
dokument de facto inte styr undervisningen fullt ut (Skolverket, 2003 ).
Aven lirobocker, vilka inte maste folja styrdokumenten, har inverkan
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pa undervisningspraktiken i matematikklassrum i Sverige (Skolverket,
2014; Pansell & Boistrup, 2018). I Norén och Valero (2022) ges en
historisk diskussion om styrdokument 6ver tid. I detta kapitel tas ocksa
fasta pa savil styrdokument som liarobocker, och ocksa andra foreteel-
ser som gar bortom det enskilda klassrummet.

Begrepp for att mojliggora en helhetsbild av bedémning
i matematik

For att kunna presentera en helhetsbild av bedomning i matematik i
skolan som system utgick jag fran Foucaults begrepp dispositiv och
diskurser. For anviandningen av dessa termer i analysen anvinde jag
mig av fyra bedomningsdiskurser som uttolkats i tidigare forskning.
Utifran dessa begrepp ater-analyserade jag data fran tidigare genom-
forda forskningsprojekt. Den ldsare som framst ar intresserad av resul-
taten, det vill siga beskrivningen av dispositivet med dess olika delar,
kan ldasa denna del oversiktligt for att darefter borja lasa under rubri-
ken ”Ett bedomningsdispositiv pa klassrumsnivan”.

Analysbegrepp

For att undersoka bedomning i matematik som nagot évergripande
bortom ett specifikt klassrum byggde jag analysen pa Foucaults begrepp
dispositiv (Bussolini, 2010; Foucault 2003). Dispositiv kan forstis som
ett ndtverk for styrning. Nitverket ska inte uppfattas som ndgot fast,
utan det ar i standig rorelse over tid. Vidare har ett natverk av detta slag
inte en tydlig start for styrningen utan makt produceras pa olika satt
och olika ’stdllen’ hela tiden (Bussolini, 2010, s. 86). Dock ar styran-
det av manniskor ett sarskilt syfte i dispositivet (Raffsnge, Gudmand-
Hoyer, och Thaning, 2014). Detta ligger i linje med Agamben (2014,
s. 53 se ocksd 2009) som skriver:

Den hypotes som jag avser att presentera for er ar att ordet ”dispositiv” dr
en avgorande teknisk term i Foucaults tinkande. Han anvander det framfor
allt fran och med mitten av sjuttiotalet, dd han borjar dgna sig at vad han
kallade for “regementalitet” [governmentality pa engelska] eller ”styret av
manniskorna”.

Styrandet av mdnniskor (Foucault, 2008b) sker genom olika proce-
durer vilka medger makthandlingar inom institutioner, dar skolan ar
ett exempel pa en institution. Detta styrande beskrivs av Jergensen
och Klee (2014) som ”skotandet av uppforandet” —conducting the
conduct— av manniskor, i detta kapitel ldrare och elever. P4 detta sitt
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sa styrs inte bara ldrare och elever direkt, utan de styrs ocksd indirekt
genom att de styrs till att skota sitt eget uppforande, sina egna hand-
lingar (t.ex. Fejes, 2008).

Termen diskurs uppratthéller, enligt Foucault (1993, 2003), en rela-
tion mellan sprak —vilket har forstas i bred mening—, kunnande och
makt. Nagra av de diskurser som anvinds i detta kapitel ar fyra olika
monster av dessa relationer. Institutionen skolan ar ett exempel pa en
institution som producerar och uppratthaller diskurser, vilket hanger
samman med att ursprunget till en diskurs ligger utanfor sjilva klass-
rummet. For manniskorna som ar del av en praktik, som larare och
elever, paverkar diskursernas ’regler’ hur det ar mojligt att agera och
vad som dr mojligt, eller inte mojligt, att kommunicera (Foucault,
1993, 2003, 2008a). Diskurser ar bestdndsdelar (element), tillsammans
med andra, i dispositiv och dr dirmed centrala delar av den makt som
produceras i skolan som system.

I en intervju (1977) beskriver Foucault dispositiv som en heterogen
helhet, dar bland annat diskurser ingdr, pa detta satt:

Det som jag soker urskilja med detta namn dr framfér allt en absolut hete-
rogen helhet som inbegriper diskurser, institutioner, arkitektoniska struktu-
rer, regulativa beslut, lagar, administrativa atgarder, vetenskapliga utsagor,
filosofiska, moraliska och filantropiska pastdenden, kort sagt: dispositivets
element bestar sdvil av det sagda som av det icke-sagda. Dispositivet ar det
nidt som etableras mellan dessa element (Agamben, 2014, s. 5)

Jag anvinder mig av det som Foucault beskriver i detta citat nir jag
presenterar ett bedommningsdispositiv inom institutionen skolan dir
vissa element bestar av uttolkade diskurser. Jag har ocksa analyserat
hiandelser i datamaterial fran matematikklassrum och letat efter andra
element i linje med Foucaults beskrivning ovan. Dessa element hand-
lar om reglerande beslut, skolmatematiska pdstdenden, och adminis-
trativa dtgdrder som gatt att identifiera i data-materialet. Pa liknande
satt som Raffnee m.fl. (2014), tolkar jag Foucault genom att analytiskt
inkludera inte bara ord som kommunikativa resurser, utan ocksa andra
resurser som gester och artefakter (Foucault, 1993, 2008b).

For att med precision kunna analysera det som hander i klassrums-
kommunikationer har jag valt, bade i tidigare studier och i denna, att
anvianda socialsemiotik med en multimodal approach som ett mer
finmaskigt ramverk. Fran ett socialsemiotiskt perspektiv sker bedom-
ning av kunnande och lirande genom kommunikativa handlingar,
liksom att elever visar lirande och kunnande genom olika kommuni-
kativa resurser, sisom prat, bilder och symboler. De kommunikativa
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handlingarna ses i detta kapitel som konsekvenser av diskurser. Kress
(2009, s. 21, min Oversattning) skriver:

[Multimodalitet och socialsemiotisk teori] mojliggor tillsammans en redo-
gorelse av kommunikation, av mening, av lirande och, genom detta, av
bedomning, i vilka dessa kan behandlas som enskilda fragor och dnda
forbli sammankopplade, i teori och i praktik.

I all kommunikation produceras mening genom olika uttrycksformer
som 4r narvarande samtidigt och relaterade till varandra (Kress, 2009;
Van Leeuwen, 2005). I relation till klassrumsbedomning i matematik
paverkas alltsa det mojliga meningsskapandet av uttrycksformer som
bilder och prat, men ocksa av hur bedomning formellt regleras (t.ex.
betygssystem) samt av rutinerna for bedomning i de olika klassrum-
men. Kress (2009) betonar hur viktigt det ar att forstd multimodal
kommunikation for att helt forsta ett fenomen som bedomning.

Datamaterial och analys

Datamaterialet for denna text kommer fran tva forskningsprojekt. Det
ena projektet var en fallstudie dar fem matematikklassrum med totalt
25 lektioner besoktes med ett intresse for bedomning och aterkoppling
mellan ldrare och elever (Boistrup, 2010, 2022). I det andra projektet
genomforde jag, en forskarkollega och matematiklirare aktionsforsk-
ning tillsammans, dar det 6vergripande intresset var bedomning och
aterkoppling (Boistrup & Samuelsson, 2018). I fyra forskningsrap-
porter summerades diskussioner med totalt 16 deltagande lirare om
styrande aspekter av klassrumsbedomning i matematik (t.ex. Boistrup
m.fl., 2013). Dessa summeringar har analyserats i denna text och lig-
ger till grund for delar av det bedomningsdispositiv i matematik som
jag presenterar.

Jag har ater-analyserat data fran de bada tidigare projekten och da
letat efter ’element’ i linje med ett bedomningsdispositiv. Sidana ele-
ment kan vara larobocker i matematik, bedomningsmaterial fran kom-
muner m.m. Som tidigare namnts kan element ocksa vara diskurser och
i analysen anvinde jag mig av fyra tidigare uttolkade bedomningsdis-
kurser (Boistrup, 20105 2013 2022):

Gor det fort och gor det ratt
Vad som helst duger
Oppenhet med matematik
Resonemang tar tid

AW opPoH
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Diskurserna presenteras kort nedan. Det som slutligen presenteras
som ett mojligt bedomningsdispositiv bestdr av element i termer av de
fyra diskurserna.

Fyra bedomningsdiskurser

Har beskriver jag kort de fyra diskurserna fran Boistrup (20105 2015;
2022), vilka jag anvande mig av som analytiska begrepp i detta kapitel.
Aterkoppling férstas hir som nigot som férmedlar lirarens beddm-
ningar till eleven, genom ord —t.ex. ”Bra jobbat”— och/eller kropps-
rorelser —t.ex. en nick med ett leende. Eftersom tidigare forskning
indikerar att dessa fyra diskurser skiljer sig at visentligt vad galler i
vilken utstrackning de innebar mojligheter, eller inte, for elevers lirande
1 matematikundervisningen, s kommer dessa skillnader i dispositivet
anviandas som en forstaelsehorisont for att vardera dispositivets ele-
ment i relation till deras sociala effekter.

Den forsta diskursen, (1) ”Gor det fort och gor det ratt” har likheter
med en traditionell bedomningsdiskurs som ocksa beskrivs i forsknings-
litteraturen, dir den viktigaste ’regeln’ 4r att arbetet ska genomforas fort
och att vad som riknas ir om svaret ar ritt eller inte (t.ex. Broadfoot &
Pollard, 2000). I denna diskurs fokuseras lararens aterkoppling pa proce-
durer med begransat matematiskt innehall, t.ex. om ett svar ar matema-
tiskt korrekt eller inte, i stallet for varfor och hur svaret kan riknas som
matematiskt relevant. Ett annat typiskt dterkopplingsfokus handlar om
hur ménga uppgifter i liroboken som eleven har *gjort’. Elever ar egent-
ligen inte inbjudna att engagera sig i nagon aspekt av matematik genom
aterkopplingen. Ett exempel ar en aterkoppling som ”17 ritta svar av
25” pd ett prov. Har ar det viktigt att tanka pa att uppgifterna pa provet
mycket val kan vara matematiskt rika och ocksa inbjudande till eleverna.
Det som analyseras hiar ar huvudsakligen den efterfoljande aterkopp-
lingen. I denna diskurs ar de aterkopplande kommunikationerna mellan
lirare och elev mycket korta. Elevers mojligheter att lara och engagera
sig i matematik genom aterkoppling ar begransade i denna diskurs.

Den andra diskursen, (2) ”Vad som helst duger”, ar en diskurs dir
elevprestationer som kan anses matematiskt icke-korrekta lamnas utan
att utmanas. Har finns inte mycket artikulerad aterkoppling bortsett
fran generellt berom. Det finns en nirvaro av éppna fragor, men inte
ndgra utmaningar. Det finns inga konstruktivt kritiska diskussioner
om elevers losningar. Vidare far eleverna anvinda vilka kommunika-
tiva resurser de vill utan att lararen 6verviger vilka resurser som skulle
innebdra goda mojligheter for elevers larande vid det aktuella tillfallet.
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Lararen virderar oftast eleverna med berom och tar da rollen som
huvudagenten, som ’den som virderar’. Ibland intar liraren en mer
passiv roll i diskursen. Hen blandar sig inte i elevers resonemang dven
om ndagot inkorrekt visas. Mojligheterna for elevers larande och enga-
gemang i matematik ar sma i denna diskurs.

Den tredje diskursen, (3) ”Oppenhet med matematik”, har mer ett
oppet fokus pa matematikprocesser. Lararen visar ocksd en oppenhet
gentemot elevers aterkoppling gillande matematikundervisningen. Ofta
stills fragor som kan l6sas pa olika sitt. Larare och elever visar ofta
intresse for matematikprocesser och det finns ocksd en medvetenhet om
elevers alternativa tolkningar av uppgifter. Fokus i aterkopplingarna
ar oftast pd matematikprocesser relaterade till begrepp och matema-
tiska metoder. Ibland fokuseras ocksd elevernas egna reflektioner over
sitt eget larande. ’Felaktiga’ svar anvands som startpunkter for korta
diskussioner, men det star alltid klart vad som kan anses matematiskt
korrekt. Olika kommunikativa resurser erkdnns och ibland foresprakar
lararen, och ibland begriansar hen, vilka resurser som anvands beroende
pa meningsskapandet och lirandet som eleven/eleverna visar. Diskursen
innehdller mojligheter for elevers aktiva agentskap och elevers larande
i matematik.

Den fjarde diskursen slutligen, (4) ”Resonemang tar tid”, har ett lang-
samt tempo och en betoning pa matematikprocesser sisom resonemang,
problemlésning och definierande/beskrivande. Hiar uppmairksammas
ofta elevers visade kunnande, vilket ibland dr i relation till uppsatta mal,
och fragorna som stalls dr ofta Oppna. Ibland kommuniceras dterkopp-
ling i form av intresse och engagemang fran larare till elev och vice versa.
Eleverna utmanas ofta till fortsatt lirande med tydligt fokus pd matema-
tik. I diskursen dr det vanligt med tystnader i larar-elevinteraktionerna
och mojligheten att vara tyst gynnar djupet i kommunikationen och
den matematiska nirvaron. Olika sorters dterkoppling kommuniceras
fran larare till elev, ibland genom 6ppna fragor. Bade larare och elev kan
vara aktiva linge varje gdng de yttrar sig. I denna diskurs finns det rika
mojligheter for elever att vara aktiva agenter i matematikklassrummet.
Mojligheten att vara tyst och tinka efter gynnar denna mojliga aktiva
agens. Mojligheterna for elevers lirande i matematik 4dr ocksd stora och
inkluderar en brett spektra av matematikprocesser.

Overvaganden géllande de fyra bedémningsdiskurserna

De fyra bedomningsdiskurserna som presenterades ovan visar inte
en komplett bild av mojliga bedomningsdiskurser i matematik-
klassrum. Alla fyra diskurserna ar tydligt en del av en 6vergripande
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skolmatematisk diskurs dar forvantade resultat enkelt kan kopplas till
vad som framhalls om angeliaget matematiskt kunnande i internatio-
nella ramverk av idag, som t.ex. PISA (Skolverket, 2013) lika val som
i svenska styrdokument (Skolverket, 2o11). Det gar att forestalla sig
andra bedomningsdiskurser, t.ex. sidana dar fokus i bedomningarna
ar pa kritiska reflektioner 6ver anviandningen av matematik i samhallet
(Gellert & Jablonka, 2009; Skovsmose, 2005). Sddana tydligt kritiska
diskurser har dock inte gatt att uttolka i datamaterialet, 4ven om elevers
och ldarares mojligheter att ta aktivt agentskap i matematikutbildningen
har varit en del av inriktningen i aktionsforskning med matematikla-
rare (Boistrup & Samuelsson, 2018).

Ett bedémningsdispositiv pa klassrumsnivan

Som tidigare ndmnts sid harror bedomningsdispositivet som pre-
senteras 1 detta kapitel fran data med larar-elevkommunikationer
i matematikklassrum samt summeringar fran diskussioner med ldrare i
matematik. I denna del presenteras forst resultat fran analys av klass-
rumsdata med ett fokus pa relationen mellan de fyra bedomnings-
diskurserna och styrande element som exempelvis lirobocker. Sedan
presenteras en analys av summeringar av gjorda aktionsprojekt dar
styrande element presenteras vilka lirarna hdvdar ar begriansande
eller medverkande i arbetet med att utveckla sin bedomningspraktik.
Slutligen fors dessa resultat samman till ett bedomningsdispositiv i
matematikundervisningen.

Diskurser och andra styrande element i matematikklassrummet

Utdragen nedan relaterar de fyra diskurserna till andra styrande ele-
ment i matematikklassrummet. Utdragen har tidigare presenterats i
Boistrup (2022) och det som ar nytt i denna dter-analys ar ett starkt
fokus pa kopplingarna till styrande element fran klassrummens sam-
manhang i skolan som institution. Som framgar nedan star element
i form av diskurser och element i form av exempelvis lirobocker och
tester i ett tydligt forhallande till varandra. Detta ar helt enligt idén med
ett dispositiv, vilket framgar langre fram i texten.

Element som styr i riktning mot "Gér det fort och gor det rditt”

I Figur 1 visas ett utdrag gadllande ett test om taluppfattning och geo-
metri, vilket lararen Cecilia (L) har latit eleverna genomfora. I utdraget
visas eleven Cillas (E) svar pa testet samt Cecilias (L) kommentarer.
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Figur 1. Utdrag fran skriftligt material. Del av Cillas (E) papper.
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Cecilia (L) har markerat Cillas (E) 16sningar till flera av uppgifterna med
ett ”R” for ritt, vilket utgjorde dterkoppling om huruvida ett svar ansags
ratt eller fel. Cecilia (L) hade dessutom skrivit guidande framatkoppling
(framatriktad aterkoppling) om att Cilla (E) skulle anvinda rutorna pa
papperet for att lattare gora en tallinje (vilket Cilla (E) inte hade gjort).
Denna kommentar tolkades i analysen som ett fokus pa procedurer.

Detta fokus pa procedurer stimmer med anvindningen av ldrobo-
ken i ett flertal situationer, inte minst nar lararen foljde laroboken vil-
digt strikt, vilket 4r vanligt i Sverige (Skolverket, 2003; 2014). Denna
tradition att folja laroboken har ofta monstret att *alla’ uppgifter maste
16sas, vilket lamnar endast lite utrymme for lararens egen planering och
ocksd for elevers mojligheter att padverka matematikundervisning. Det
forvantas att alla elever arbetar med samma uppgifter, atminstone pa
de forsta sidorna av varje kapitel. Eleverna forvintas 16sa dessa uppgif-
ter ganska fort och i vissa klassrum kan elever tivla om att vara forst
med att hinna med dem. Det gar alltsa att konstatera att liroboken kan
utgora ett element som paverkar interaktionen i klassrum i riktning
mot ”Gor det fort och gor det ratt”.

Det var inte bara laroboken i sig som styrde mot denna diskurs, utan
ocksa material som horde till laroboken, som extra undervisningsma-
terial, inklusive diagnostiska prov och ocksd mer omfattande prov i
slutet av undervisningsperioder. Situationen ovan med Cecilia (L) och
Cilla (E) kommer fran genomforandet av ett sadant prov. I den situatio-
nen ska ett antal uppgifter genomforas, ibland inom en viss tidsgrans.
Anvisningarna anger att ldraren ska summera resultaten i form av antal
ratta svar. Nar bedomningen, som har, hamnar pa antal ritta svar, i
stallet for processer i matematik far de rollen att begransa mojlighe-
terna bade for undervisning och for elevers engagemang och larande.
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I datamaterialet identifierade jag styrande element som indirekt
kom fran beslut fattade pa nationell niva. Ett exempel var en mall
for utvecklingssamtal. Enligt skollagen maste dessa hallas tva ganger
om daret. En sddan mall var konstruerad pa en skola och alla larare
forviantades folja just denna mall vid utvecklingssamtalen med sina
elever och deras forildrar. Fragorna till eleverna i mallen handlade
om huruvida de var ’bra pad matematik’ och erbjod inget utrymme
for en mer utvecklad diskussion om lirandeprocesser i matematik.
Eleverna forvintades ges mycket kortfattade svar med ord. Darmed
styrde mallen i detta fall mot diskursen ”Gor det fort och gor det
rdtt”. En annan styrande aspekt dr att dessa moten ofta dger rum
under stor tidspress eftersom manga amnen ska avhandlas, och perio-
derna nar utvecklingssamtalen dger rum innebar ofta en tung arbets-
borda for lararna.

Element som styr i riktning mot "Vad som helst duger”

I en klassrumssituation i videomaterialet diskuterade Britta (L) ett diag-
nostiskt prov med Belinda (E). Vad som skapade problem for Belinda
(E) var att 16sa en uppgift om brak genom att rita cirklar och dela upp
dem. Uppgiften handlade om burkar innehallande fiargade kulor och att
komma fram till i vilken burk som andelen vita kulor var storst. Efter
flera minuters samtal tog Britta (L) fram laborativt material. Just detta
material bestar av ”stolpar” pa vilka fargade bitar ar tradda (Se Figur 2).

Figur 2. Utdrag med laborativt material som anvinds av Britta (L) och
Belinda (E) (Boistrup, 2013, s. 137).
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Belinda (E) verkade ha kommit ganska langt i lirobokens nivaer. Trots
detta hade hon problem med ett flertal av uppgifterna i det diagnostiska
provet och i nagra fall slutade diskussionen om uppgifter med att Britta
(L) och Belinda (E) anviande laborativa material. Ett exempel var nar
Belinda (E) kom fram till antalet tredjedelar som ar lika mycket som
4/12 genom att jamfora 4 “tolftedelsbitar” pa en stolpe med en ”tred-
jedelsbit” pa en annan stolpe. Det skedde ingen diskussion om Belinda
(E) skulle kunna dra nytta av att mer och mer forsoka losa uppgifterna
utan laborativt material. I stallet fortsatte hon att arbeta pa nasta niva
enligt larobokens system. Den bedomning som Britta (L) kommunice-
rade har forstas i detta kapitel som att Belinda (E) hade visat tillrack-
ligt kunnande i matematik under diskussionen. Den hir situationen
ar typisk for interaktioner dar laborativt material fdr rollen att lotsa
elever steg for steg till ett riktigt svar under bedomningarna. Detta inne-
bar att materialet i sig gor det essentiella matematiska resonemanget
overflodigt och det tar ocksa 6ver bedomningshandlingarna fran lira-
ren. Uppgiften loses ganska raskt, men utan att eleven engagerar sig i
matematik med nagot djup. I fallet med Britta (L) var betoningen pa
laborativt material ett beslut pa skolniva, eftersom dessa material var
en del av skolans profil. En kommentar hir 4r att laborativa material
naturligtvis kan erbjuda matematiskt meningsskapande under en elevs
lirande. For Belindas (E) del handlade det dock inte om att hon skulle
utforska braks egenskaper genom anvindandet av materialet, utan att
hon skulle visa sidan kunskap om bridk som inte krivde ett laborativt
material som uttrycksform.

Aven i sjilva ldroboken kunde jag identifiera en tendens att inte upp-
mirksamma elevers problem med att resonera matematiskt. I nagra
fall fingade exempelvis inte diagnostiska test sidant resonemang fran
elever som kan vara viktigt att hitta. Det kan t.ex. handla om en upp-
gift som ar konstruerad sa att eleverna kan komma fram till ett riktigt
svar, trots att de faktiskt resonerat matematiskt felaktigt. Hir mojliggor
inte liroboken med sina test en diskussion mellan lirare och elev om
forstaelsen av det aktuella begreppet utan doljer snarare oforenligheter
i en dimma av korrekthet.

Organisatoriska regler som var stipulerade av skolan identifierades
i materialet som styrande element, vilka paverkande bedomningarna.
Ett exempel 4r hur undervisningen organiseras i schemapositioner. Det
finns sekvenser i videomaterialet dar elever loste problem pa ett sidant
satt att en framatkoppling fran liraren antagligen hade hjilpt dem i
deras lirande av matematik. Lararen stannade dock inte med eleverna
nagon liangre stund eftersom lektionen var pd vig att sluta. Tid och



Salla agnarna fran vetet 143

tempo ramar in klassrumsinteraktionen och bristen pa tid, uppstyrd
av institutionen skolan, utgjorde hir en begriansning for vilken sorts
bedomningspraktik larare och eleven kunde engagera sig i.

Element som styr i riktning mot "Oppenhet med matematik”

Figur 3 kommer fran en mall for utvecklingssamtal —ett annat utveck-
lingssamtal dn det som beskrivs ovan. Pa de tva forsta sidorna i doku-
mentet stills 6ppna fragor till eleven. De efterfoljande sidorna ar till for
lararen att fylla i fore motet. Sista sidan fylls i under sjalva motet, och
det dr den delen som huvudsakligen analyseras hir. Dar finns utrymme
for kommentarer gillande bade kortsiktiga och langsiktiga mal. Samma
struktur anvands for alla utvecklingssamtal i alla klasser pa Annas (L)
skola. Kommentarerna gillande langsiktiga mal syns i Figur 3.

Figur 3. Utdrag fran skriftligt material med kommentarer gillande langsiktiga
mal.
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Dokumentet erbjuder mojligheter for att klargora det fortsatta arbetet
i matematik for elever och forildrar och ocksa for larare. I anteck-
ningarna i Figur 3 dr det matematiska innehéllet vagt beskrivet, men
det star dnda klart att diskussionen hade fokuserat pa lirandet av ett
matematiskt innehdll av nagot slag. Kommentarerna om mal framo-
ver identifierades som tydliga for motets deltagare och dessa handlar
inte bara om vad eleven ska gora framover utan dven om vad som ar
lararens (skolans) ansvar. Vid ifyllandet av mallen har eleven mojlighet
att agera som en aktiv agent, t.ex. genom fragorna som stills till elev-
erna i borjan av dokumentet. Just detta innehdll i utvecklingssamtalet
aterkom senare i videomaterialet i en interaktion mellan Anna (L) och
Ali (E). Ali agerade vid det tillfallet for att forindra en del av under-
visningen. Han rackte upp handen medan eleverna arbetade i par och
ndr Anna (L) kom sa bad han henne om svarare uppgifter —vilket kan
relateras till Annas (L) planerade insatser i Figur 3. Dokument av detta
slag kan ses som styrande element eftersom de har en direkt effekt pa
vad som dger rum under utvecklingssamtalen pa en skola.
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Ldroboken var inflytelserik som ett styrande element ocksa i riktning
mot diskurs 3, ”Oppenhet med matematik”. I videomaterialet fanns det
exempel pd elever som arbetade med uppgifter ur liroboken, dar den
efterfoljande dterkopplingen fran lararen fokuserade pa elevens mate-
matiska ldrande och engagemang. Ofta var lirar-elev-kommunikationen
kortfattad men fokuserade pa de matematikprocesser som uppgiften
erbjod, i stallet for procedurer utan matematikinnehall.

Ett annat styrande element var sjalvbedémningsmaterial som var
extramaterial till lirobocker. Eleverna kunde i dessa bli inbjuda att
beskriva sitt lirande i termer av matematik, och eleverna blev ocksi
tillfragade om vad de tyckte om undervisningen i matematik och om de
onskade ndgra forandringar i framtiden. Darmed fanns mojligheter for
eleverna att kommunicera aterkoppling till liraren om undervisningen i
matematik. Huruvida detta verkligen var mojligt berodde pa den 6ver-
gripande bedomningspraktiken i det aktuella matematikklassrummet.
I fallet med Anna (L) och Ali (E) ar det troligt att ett sadant dokument
faktiskt skulle styra i riktning mot diskurs 3.

Element som styr i riktning mot "Resonemang tar tid”

I en situation hade Erika (L) och Enzo (E) en bedomningsdiskussion
om Enzos lirande under den undervisningsperiod som just avslutas.
Klassen hade arbetat med ett tema om bakning i vilket matematik-
innehallet var en substantiell del. I borjan av lektionen fick eleverna
en bedomningsmatris, konstruerad av ldraren, vilken indikerade olika
nivder av kunnande i termer av de lokala malen. Eleverna fick i uppgift
att titta pa matrisen, men att inte markera ndgot innan lararen anlidnde
eftersom elev och ldrare skulle fylla i den tillsammans. Forsta delen av
matrisen syns 1 Figur 4.

Figur 4. Transkriberad bedomningsmatris fran skriftligt material.

Bedomning—Uppdrag bakning

Namn:
Omvrdden inom | Pd vig mot mdlen | Ndr mdlen Ndr mdlen val
uppdrag bakning
Volym Vet vad liter och | Vet ocksa hur Vet hur minga
deciliter ar ménga dl som far | cl som far plats
plats i en liter ienlresp.dl
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Underlaget for bedomningsdiskussionen mellan Erika (L) och Enzo
(E) bestod av olika material: 1) Enzos bedomningsmatris (Figur 4),
2) ett tidigare genomfort diagnostiskt prov, 3) en summering som Enzo
hade skrivit om temaarbetet, och 4) Erikas (L) anteckningar om Enzos
(E) visade kunnande. I borjan av sekvensen blev Enzo inbjuden att
agera som en aktiv agent nar han laste det forsta malet och marke-
rade det gult med pennan. Kommunikationen fortsatte och bade Enzo
(E) och Erika (L) var tysta dd och di. De producerade bedomningen
tillsammans och bada agerade som agenter i diskussionen. Enzo (E)
och Erika (L) konstaterade att Enzo hade visat kunnandet som for-
sta malet beskriver. En liknande kommunikation dgde rum for nista
mal. Nir de tittade pa det tredje médlet om volym sa Enzo (E) att han
kunde den forsta delen om att hundra centiliter far plats i en liter. I den
foljande kommunikationen blir det klart att han var osaker pa hur
manga centiliter som gar i en deciliter. Erika (L) avslutade denna del
genom att ta markeringspennan och markera den forsta delen av malet,
men limnade den andra delen omarkerad. Att ga igenom en matris
pa detta satt tar tid och det dr tydligt att, nir eleven dr med i bedom-
ningen, s medverkar eleven genom att markera sitt kunnande i matri-
sen. Lokalt konstruerade matriser kan dirmed medge mojligheter i linje
med diskursen ”Resonemang tar tid”.

Det fanns ndgra tillfallen i videomaterialet dar laroboken var ett sty-
rande element i riktning mot ”"Resonemang tar tid”. Ett exempel var
ndr elever arbetade i par under flera lektioner med samma problem frian
liroboken. Bedomningshandlingarna i kommunikationen med ldararen
var 1 detta sammanhang ofta i enlighet med "Resonemang tar tid”.
Processer som problemlosning och resonemang betonades da av lara-
ren i flera dterkopplingar i linje med de processer som uppgiften erbjod.

Medverkande och begransande element for matematiklarares
bedomningspraktiker

I denna del summeras lararroster fran fyra aktionsforskningsprojekt.
Summeringen anviands sedan for att med hjalp av Foucaults beskriv-
ning av ett dispositiv tolka vilka element som framkom i lararnas
berittelser och hur dessa element mojliggor och/eller begransar en
utveckling av bedémningspraktiken. I dessa projekt kom deltagarna
fram till att bedomningsdiskurs 3 och 4 var ndgot att strava efter, men
med ett specifikt fokus pa elevers mojligheter att vara aktiva agenter,
att kunna paverka matematikundervisningen, samt med ett intresse
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for attkritiskt granska ramar som exempelvis kursplaner i matematik. De
fyra projekten genomfordes diarmed inom institutionen skolan med
ett specifikt syfte att undersoka och utmana granserna fér denna insti-
tution. En frdga som lararna —och forskarna— svarade pa var vilka
mojligheter och begransningar de kunde se fran deras institutionella
sammanhang nir de engagerade sig i ett utvecklingsarbete om bedom-
ning i matematik. Svaren summeras i Tabell 1.

Ur ovanstdende tabell gar det att utldsa hur lirarna som var med
i projektet kunde finna stod for sitt utvecklingsarbete pa olika nivaer
i skolsystemet. Ett exempel ar hur lirarna menar att kursplanen i
matematik gjordes mer konkret bland annat i relation till nationella
prov, och dir det ocksa blev littare att forhalla sig till kunskapskra-
vens innehall. Samtidigt framforde lirarna en begransning i betyg i
fler arskurser med manga betygssteg bland annat eftersom det kraver
mycket arbete av liraren. Pa skolniva kunde rektorer erbjuda moj-
ligheter nar hen var stottande och sdg positivt pa att en av lirarna
var med i ett aktionsforskningsprojekt. Nar rektor i stillet inte tog
tillvara lararens arbete i projektet som en resurs blev det en begrins-
ning. Pa liknande sitt kunde kollegors engagemang, eller brist pa,
vara mojliggorande eller begrinsande. Traditionens makt dr ocksa
synlig i tabellen. Dels kunde lararna se hur forskningslitteratur var ett
stod for att genomfora forandringar bortom rddande traditioner, och
hur aktionsforskningsprojekten i sig var ett sjalvklart stod i detta.
Dels kunde larare ge uttryck for att det, vare sig for larare i projektet
eller kollegor, inte alltid var latt att 4ndra pa inbitna vanor i enlighet
med traditionen.

Genom att ga tillbaka till Foucaults egen beskrivning fran 1977
av ett dispositiv, ar det mojligt att tolka olika slags element fran
Tabell 1. Forutom de tidigare fyra beskrivna diskurserna uttolkade
jag andra slags diskurser som beror larares sitt att kommunicera om
forandringar av bedomningspraktiker. En av dessa larardiskurser har
jag valt att kalla ”Motstand mot en utveckling av bedomningsprak-
tiker”. Denna diskurs ticker foljande punkter i Tabell 1: ”Motstand
mot forandringar”, ”Begransat intresse fran kollegor” och ”Skolkultur
ddr engagemang ifragasitts av kollegor”. En annan larardiskurs som
ar uttolkad fran innehallet i Tabell 1 d4r ”Engagemang i ett utveck-
lande av bedomningspraktiker”. Denna diskurs ticker punkterna
”Intresserade och stottande kollegor” samt ”Diskussion bland kollegor
om forskningslitteratur”.
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Tabell 1. Summering av styrande element beskrivna av ldrare i aktionsforskning.

Beslutande- Element som Element som ger
niva begransar en utveckling av mojligheter for en
bedomningspraktiken bedomningspraktik som
stottar elevers larande
och aktiva agentskap i
matematik
Nationell ~ Ett system med en 6kande Kursplan och
mangd betyg samt viktiga prov, kunskapskrav som gor
vilka tar tid att genomfora. kriterier for bedomning
tydliga
Kommun  Lén Matematikdidaktisk
Status studiegrupp
Matematikutvecklare
Tid for att engagera sig i
bedomningsprojekt
Skola Svért att hitta tid for Lararlag med
forandringsarbete matematikdidaktiskt
Arbetsborda intresserade kollegor som
Begransat intresse fran far handledning

kollegor att diskutera
bedomningsforandringar

Motstand mot forandringar
(kollegor)

Dominerande tradition av den
forsta diskursen

Traditionen att bara laroboken
riknas

Konkurrerande krav pa ldrare,
t.ex. pd okande dokumentation

Begrinsad tid for planering av
undervisning

Svéart att mota alla elevers behov

Skolkultur dir engagemang
ifrigasitts av kollegor

Icke-stottande rektor som inte
tillhandahéller tid for att disku-

tera bedomningspraktiker

Moten péa skolan dar
matematikundervisning
diskuteras

Intresserad, positiv och
stottande rektor
Intresserade och stottande
kollegor

Extra medel for inkop av
undervisningsmaterial
Matematikansvarig pa
skolan

Diskussion bland kollegor
om forskningslitteratur
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Jag har ocksd tolkat andra element an diskurser fran innehadllet i
Tabell 1. Dessa ar vad Foucault i intervjun fran 1977 kallar reglerande
beslut och administrativa dtgarder. Nagra begriansande element i ett
bedomningsdispositiv ar tolkade ur Tabell 1, exempelvis konkurre-
rande krav pa larare och icke-stottande rektorer. Andra dr medver-
kande element i ett bedomningsdispositiv: organiserade studiegrupper
for larare, matematikutvecklare, tid for professionell utveckling och
stottande rektorer.

En summerad bild av ett bedomningsdispositiv

I Tabell 2 summerar jag de element (kolumnen langst till vianster) som
jag har uttolkat fran bade klassrumsdata och data fran larardiskussio-
ner i aktionsforskningsprojekt. Precis som Foucault (1977) beskriver
ett dispositiv sa dr det ”en absolut heterogen helhet”. Med detta menar
jag att den helhetsbild jag presenterar nedan i termer av ett dispositiv,
i sjilva verket inte ar s vilordnad som det kan se ut. Jag diskuterar
detta ytterligare nedan.

De olika elementen dr uttolkades i en viss tid och i en viss kontext.
Dirmed saknas helt sikert element som en ldsare sjalv skulle vilja pla-
cera in. Vidare kan ett visst element i vissa situationer fa andra roller an
dem de tilldelats i Tabell 2. Styrandet dr inte heller sa sjdlvklart *uppi-
fran och ned’ som tabellen kan ge sken av. I enlighet med Foucault sa
sker snarare styrandet inom dispositivet i olika riktningar och pa olika
satt. Har ligger ocksa individens mojlighet till motstand. Lararna i pro-
jektet och ldrare i andra sammanhang ar exempelvis inte helt styrda av
larobocker dven om dessa dr vanliga i matematikundervisningen. Vilken
roll liroboken far i ett klassrum beror till stor del hur den anvinds, och
i vilken utstrackning lararen forlitar sig pd andra resurser (element) i
sitt sammanhang. Darmed kan ldraren, aven om det inte alltid 4r sa latt,
gora motstand mot en dominerande diskurs som ”Gor det fort och gor
det ratt”, genom att styra sin undervisning och vilka diskurser som hen
ska lata dominera sin undervisning.

Bedomningsdispositivet i Tabell 2 dr darmed inte tinkt som en kom-
plett och slutgiltig struktur. Snarare dr det ett mojligt natverk av diskurser
och andra element vilka utgor ett, likaledes, mojligt bedomningsdispositiv
i matematikundervisningen. Vad som star klart ar dock att i samma dis-
positiv finns det bade begransande och medverkande element for elevers
larande och aktiva agentskap i matematik. P4 detta satt illustrerar dispo-
sitivet bedomningens roll for hur elever sorteras i skolan genom att de
riskerar ges ojamlika mojligheter att lira och engagera sig i matematik.
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Avslutande diskussion

I detta kapitel har jag presenterat en helhetsbild av bedomning i mate-
matik utifrdn ett kritiskt perspektiv. Genom de teorier jag anvinde
mejslade jag fram ett mojligt styrande bedomningsdispositiv i mate-
matikundervisningen. Hela dispositivet har pa sitt och vis sin plats i
skolan. Det ar exempelvis helt omojligt som ldrare att i all aterkopp-
ling fokusera pa @amnesinnehall. Ibland maste fokus ligga pa procedurer
som att eleverna arbetar med ratt uppgifter i de avsedda lirobockerna.
Det jag diskuterar dr att vad som betonas i dispositivet ser olika ur
for olika elever. En utgadngspunkt i skrivandet var att jag ville visa pa
skolans funktion att sortera elever, att ’salla agnarna fran vetet’, vilket
inte ar i linje med styrande dokument och tanken om en skola for alla.
Rent konkret si menar jag att vissa elever oftare dn andra elever far
uppleva bedomning i linje med den vinstra sidan av dispositivet, dar
bedomningarna inte medverkar till elevers lirande i matematik. Detta
innebir att for en del elever medverkar de oundvikliga bedomningarna
inte till att eleverna far mojlighet att lara. Min podng ar att, med stod
av tidigare forskning, exempelvis Bagger (2017), Hansson (2010) och
Norén (2017), sd gar det att dra slutsatsen att den sortering av elever
som skolan fortfarande bidrar med kan forstas i termer av bedomnings-
dispositivet. I kapitlet har jag haft ett intresse att beskriva hur denna
produktion av ojamlikhet fungerar i relation till matematik och jag har
argumenterat for att bedomning har en nyckelfunktion hir. Det fore-
slagna bedomningsdispositivet, som uttolkats med stod av begrepp fran
Foucault, 4r en beskrivning av en betydelsefull del av *hur’ en sidan
produktion av ojamlikhet gar till, i termer av bedomning.

Dispositivet bestar av fyra bedomningsdiskurser tillsammans med
andra styrande element. Bedomningsdiskurserna dr uttolkade fran
svenskt datamaterial men har presenterats internationellt med reaktio-
ner som visar att de, i alla fall i stora drag, harmonierar med undervis-
ningen i andra lander i vistvarlden (t.ex. Boistrup, 201 5). Diskurserna
ar anda menade att uppfattas som tillfilliga, 6ppna for dndringar om
de anvinds som analysverktyg. Detta giller ocksa for hela dispositivet,
inte minst i dess detaljer vilka kan skilja mellan olika kontexter. Med
det sagt sa argumenterar jag for att liknande dispositiv troligen kan
uttolkas fran méanga skolsystem i virlden.

Idén om inkludering och exkludering som nirvarande samtidigt i
dispositivet ar ett sitt att fanga en komplex bild. Som Raffsnee m.fl.
(2014) papekar sa kan ett dispositiv representera en “dualism ersatt
med en ’bade-och’-approach som mojliggor ett klargorande av hur
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element med bindr opposition upptrader relaterade till varandra och
som delar av samma helhet” (s. 3 f., min 6versittning). Aven om sys-
temet har ansprak pa en jamlik skola sa pekar statistiken tydligt pa
att denna jamlikhet inte existerar empiriskt (t.ex. Skolverket, 2013).
Dessutom, eftersom elever erfar olika bedomningspraktiker, si kan
bedomningsdispositivet i detta kapitel ses som en viktig del av en sal-
lande praktik, dir sociala strukturer i samhallet uppratthalls.

Som en ljusare 6ppning till denna morka bild bygger jag pa Foucault
(2003) och pekar pa standpunkten att dir det finns 6vervakning och
styrande, pa det sitt som ett bedomningsdispositiv kan fungera, medger
ocksa dispositivets olika positioner mojligheter till motstand. Jorgensen
och Klee (2014) skriver nagot liknande nir de problematiserar Agambens
(2009) kritiska och moérka ldsning av Foucault. Jag haller med Jorgensen
och Klee om att dven om vi behover bli piminda om hur illa saker kan
vara sd behover vi ocksd vara aktsamma sd vi inte bara accepterar allt
styrande av manniskor. En utvecklad beskrivning av ett bedomningsdis-
positiv i skolmatematik, som i denna text, kan erbjuda forskare, larare,
elever och beslutsfattare medel att greppa visentliga aspekter av bedom-
ningspraktiker i matematikklassrum och deras omkringgivande kontext.
Jag menar att det finns en positiv makt i en 6kad medvetenhet om vad
bedomningspraktiker innebdr i termer av hur elever erfar mojligheter,
eller inte, for larande och engagemang i skolans matematik. Dispositivet
som beskrivits i denna text kan utgora ett redskap i ett 'motstandsarbete’
i skolans virld, diar den rddande sociala ordningen, atminstone lokalt,
kan utmanas. Genom att se monster av detta slag kan det bli mojligt att
agera for en matematikundervisning som mer drar at den hogra sidan av
dispositivet for alla elever nir det géller bedomning.
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7. Att bilda goda, matematiska medborgare
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Sammanfattning

Det hdr kapitlet handlar om hur officiella laroplanstexter bildar en
ideal matematiskt kompetent medborgare och vad medborgarskap i
relation till matematik kan innebdra. Vi genomfor en jimforande ana-
lys av den andra ldroplanen for en sammanbdllen grundskola, Lgré9,
och den laroplan som gillde ndr kapitlet skrevs, Lgri1. Den jam-
forande strategin gor det majligt for oss att urskilja hur fordindringar i
artikulation signalerar olika uppfattningar om de rikiningar som skol-
matematiken i laroplanerna har, och som —avsiktligt— konstruerar
den onskade medborgaren. Med andra ord dr syftet med kapitlet att
undersoka och redovisa hur den onskade matematisk kompetenta
medborgaren bildas med och genom undervisningen i matematik samt
vilka normer for detta som byggs upp under tva olika tidsperioder med
ndgot olika politiska rationaliteter. Olika sdtt att tanka, tala och kun-
skapa knyter an till sin tids utbildningspolitik och kommer till uttryck
i de tvd laroplanerna.

Introduktion

Varje ging det skrivs en ny ldroplan sprids en oro bland lirare och
skolledare for hur man ska kunna motsvara férvantningarna som en ny
liroplan medfor. De politiska riktlinjer som finns inbiaddade i liaropla-
ner far effekter i saval elevers som i larares praktik och liv. Detta sker
inte bara for att politiken i tid och rum uttrycker intentionen att styra
genom hur amnen framstills i utbildningen, utan ocksa for att det ges
en ram som bade mojliggor och reglerar livet i matematikklassrummet.

Hur du refererar till det har kapitlet:
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Nar kursplaner i matematik forandras regleras nya satt att vara. Det
senaste exemplet pa detta ar ndar programmering infordes i kursplanen
i matematik. Hir kan noteras att liroplansforandringen pdkallats av
samhallets digitalisering.

Forandringar i samhillet inkluderar ocksa forandringar av begrep-
pet medborgarskap. I skolans ingar att utbilda och utveckla blivande
samhallsmedlemmar, medborgare (Carlsson, 2006). Utifrdn denna syn-
vinkel ar skolans laroplan inte bara uttryck for vilken matematik som
ska undervisas. Liaroplanen formulerar dven hur skolmatematik och
medborgarskap sammanflitas i en process dir onskvarda medborgare
bildas. Detta sker genom de pedagogiska metoderna och det innehall
som dr framskrivet i skolmatematiken.

Implicita intentioner och ramar ar inskrivna med ett sarskilt sprak
i laroplanstexter. Formuleringar som aterkommer i liroplanstexter ar
ofta 6ppna for tolkning av alla de som dr inblandade i att implementera
dem (t.ex. Boesen m.fl., 2014; se ocksd Prytz, 2020 for en diskussion
av detta i relation till de senaste laroplanerna i Sverige). Laroplanens
intentioner, innehall och konstruktion operationaliseras mot bakgrund
av olika omrdden av skolkunskap, samtidigt som forestallningar om
vad eleverna borde veta och hur de borde vara artikuleras. Pa sa satt
framtrader den 6nskade medborgaren.

I kapitlet forsoker vi vara tydliga och reflektera 6ver de teoretiska
standpunkter vi forhéller oss till i var lasning av liroplaner och kurs-
planer i matematik och de slutsatser vi drar, utifrin deras politiska
konstituering. Det ar ett omrdade som tidigare i stort sett forbisetts i
svensk matematikdidaktisk forskning (se ocksa Christiansen & Skog,
2022). Darefter forklarar vi oversiktligt hur vi genomforde analyserna
av laroplanerna och presenterar resultaten. Till sist diskuterar vi vil-
ken roll den har formen av analys kan ha for de som 4r involverade i
matematikundervisning och i det matematikdidaktiska forskningsfaltet
i Sverige.

Perspektiv pa laroplaner

Man kan uppfatta laroplaner pa flera olika sitt. Perspektivet pa dmnes-
innehdll som ’ldrs ut och ldrs in’ representeras av Young (2013), som
argumenterar for att kdrnan i liroplaner dr att avgriansa den kunskap
som elever har ratt att ta del av och den kunskap de behover for sitt
framtida liv som medborgare i ett samhille. Ett andra perspektiv beto-
nar liaroplaner som en modell dir mdlen med utbildningen preciseras.
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Innehall och erfarenheter for inlirning vdljs ut och organiseras i sma
steg och wutvdrderas stindigt. Modellen blev formulerad av Tyler
(1950) i USA och den spreds till flera linder, bland annat Sverige (t.ex.
Lundgren, 2015), i samband med att olika utbildningssystem moder-
niserades efter andra virldskriget, for att ge en tydlig och operativ
definition av ldroplaner. I ett tredje perspektiv, som vi i detta kapitel
ansluter oss till, ses laroplaner som ett kulturellt och politiskt sditt att
styra men ocksa som ett forskningsfilt dar man studerar pedagogiska
processer och deras funktion och effekt i samhaillet. Denna trend anslu-
ter till kritiska studier av laroplaner och har genomforts av bland andra
forskare som Apple och Aasen (2003) och Popkewitz (2008). Dessa stu-
dier av laroplaner har sina teoretiska fundament i kritisk teori. Kritiska
marxistiska studier sdvil som Foucault-inspirerade studier har vuxit
fram ocksa i Sverige inom utbildnings- och pedagogisk forskning (t.ex.
Hultqvist & Dahlberg, 20071).

Genom att folja den tredje kritiska linjen betraktar vi liroplaner som
ett viktigt politiskt verktyg som historiskt sett har anvints inte bara for
att utbilda unga minniskor utan ocksd, genom den utbildningsinrikt-
ning som framtrader, att styra mot ett samhalle som 6nskas for fram-
tiden. En sddan uppfattning bygger pa olika teoretiska antaganden om
vad utbildning och matematikutbildning ar.

Matematiklaroplan och -kursplaner

I matematikdidaktisk forskning har liroplansbegreppet kopplats till
dessa tre olika perspektiv. En uppenbar uppfattning av matematikkurs-
planen dr att se den som en innehallsforteckning pa det som maste
undervisas om och liras av eleverna. Uppfattningen ar implicit eller
explicit inbaddad i matematiklarares forhallningssitt till innehéllet
och elevers larande i matematik och har av forskare identifierats som
ett innehallsperspektiv i matematikutbildningen. Detta innebar att
matematisk kunskap gradvis organiseras och innehaller uppsattningar
av matematiska fakta och metoder som eleverna ska behirska (t.ex.
Schoenfeld, 1994).

Niss och Jensens (2002) forslag om kompetenser i matematik som
organiseringsprincip i kursplaner viaxte fram som en reaktion mot att
kursplaner i matematik skulle vara en innehallsforteckning att pricka
av mot. I stillet kan matematikundervisning genom skolaren organise-
ras med utgangspunkt i kirnkompetenser som reflekterar vad det inne-
bar att arbeta matematiskt. Niss och Jensens idéer kan tolkas som att
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sjdlva undervisningen i matematik bor vara starkt knuten till det aka-
demiska dmnet matematik. Under senare ar har Niss (2018) kopplat
mal och innehdll i liroplanen till undervisningsmaterial samt former
for undervisning med elevaktiviteter och bedomning.

Uppfattningen om ldroplaner som en del av en kultur och ett
samhille har inte varit sd utbredd inom matematikdidaktisk forsk-
ning, med undantag for ett fatal studier baserade pa etnomatematik
(t.ex. D’Ambrosio & Rosa, 2017) eller kritisk matematikdidaktik (t.ex.
Andersson & Barwell, 2021; Seah m.fl., 2016). Inom forskning om
liromedel i matematik har dock transformationen av laroplaner
setts som kulturell i och med att sirskilda idéer om undervisning och
larande framhalls (t.ex. Pepin m.fl., 2013). Det kan bero pa svarighe-
ter pd den niva dir sjilva undervisningen iscensitts, sa att en kritisk
syn pa undervisning och forskning om laroplaner i politiska termer inte
ar lika utbredd som forskning om sjilva matematikinnehallet. Att som
forklaringsmodell siga att matematikkursplaner och den pedagogiska
organisationen av undervisningen alltid 4ar kontextuell och forhaller
sig till ett samhélle —som Niss (2018) skulle argumentera— skiljer sig
fran att uppfatta kursplaner i matematik som en kulturell eller politisk
styrning i sig. Den sistnimnda kritiska uppfattningen innebar att det
ar nodvandigt att fokusera pa forstaelsen av skola och utbildning som
en del av samhillet. D4 kan man spara hur forhandlingar om kultur
och makt pagar i matematikundervisningsprocesserna. Det matema-
tiska innehaéllet underordnas saledes i forskning om politisk styrning
genom utbildning.

Inom det internationella filtet av matematikdidaktisk forskning
finns kritisk och politisk forskning om laroplaner (se Boistrup m.fl.,
2022). Appelbaum och Stathopoulou (2016) t.ex. har foreslagit att
forstaelse av matematikutbildning innebér att man erkdnner att laro-
planstexter dr ett resultat av en komplicerad konversation mellan
”innehall och organisation av skolmatematiken och det sociala sam-
manhanget dar matematik finns i och utanfor skolan samt i formella
och informella processer som en akulturation av matematik” (s. 1). En
sadan konversation stiller ocksa fragan om vilken kunskap som finns
i kursplanen samt vad som bestimmer hur den 6vergripande utbild-
ningsprocessen anknyter till frigor om jamlikhet, tillgdng och rost.
Laroplaner betraktas dirmed som inbaddade i, och oskiljaktiga fran,
de idéer som ocksa finns i samhallet, kulturen och politiken. Foljden av
detta perspektiv for studier i matematikdidaktik kommer att presente-
ras i detalj i foljande avsnitt.
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Matematiklaroplan och makt

All utbildning ar politisk eftersom utbildning anvinds for att styra
befolkningen. Foucaults begrepp governmentality, pa svenska styrnings-
mentalitet (Hultqvist & Petersson, 1995) eller styrning (Larsson, 2005),
fangar idén om att manniskor formas som en effekt av maktrelationer.
I moderna samhallen 4r makt inte nodvandigtvis nagot som effektueras
genom tvang eller vald for att manniskor skall ansluta sig till en idé.
I stillet for att patvinga makt, har fornuft och vetenskaplig kunskap
varit viktiga komponenter for hur styrning av en hel befolkning och
individer pagar. Skapande av ’rationaliteter’, eller sitt att tinka pa om
vem man ska strava efter att vara, ar knuten till en kunskapsbaserad
framstillning av sanning om jaget, om det rimliga och 6nskvirda age-
randet eller beteendet och om vad som kravs for att upptrada pa ett
sadant siatt. Genom att kunskaper accepteras som rationella eller sanna,
kommer kunskapen bli en del i styrningen (Foucault m.fl., 1991). En
officiell laroplan forstas da som att den ger till synes rationella princi-
per for hur manniskor forvantas vara (Ball, 2013). Makt opererar inte
bara vigledande for uppforande eller beteende i sarskilda riktningar
utan dven i kategorisering och differentiering av manniskor i forhal-
lande till normerna for det beteende som skrivs fram i dessa rationalite-
ter (Dean, 2o010). Det handlar om att elever exkluderas eller inkluderas
i undervisningen.

Aven om vissa hivdar att utbildningen alltid har haft ’liroplaner’,
skulle vi vilja papeka att liroplaner som en *'maktteknik’ i statens tjanst
ar utmirkande drag for moderniteten (Trohler, 2016). Laroplaner bor-
jade formuleras i ett historiskt sammanhang dar nationer uppkommer
och konsolideras (Lundgren, 201 5). Skolans laroplan dr ett verktyg som
historiskt har anvints for att forma och skapa uppfattningar om de
nya nationerna och dess medlemmar —medborgarna. Medborgarskap,
som politiskt begrepp, ansluter individen till en grupp —som med i
medborgare— och en politisk organisation —sambhallet. Pa sa sitt,
definierar politisk styrning manniskors onskade egenskaper som del-
aktiga i grupper och granserna for att tillhora den ena eller den andra
gruppen (Trohler, 2016). Darfor innebar liroplansforandringar inte
bara vem som anses tillhora medborgarskaran, men ocksa vad som bor
karakterisera den 6nskade medborgaren. Det inkluderar vilka mora-
liska egenskaper och beteenden som forvintas, men ocksa vilka former
av kunskap, fardigheter och formagor som medborgarna borde ha for
att delta i ett demokratiskt samhille. Med andra ord, i utbildningen
opererar makttekniker genom ldroplaner for att skapa en kinsla av
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gemenskap, sdvil som att definiera ’andra’ som inte hor hemma i det
gemensamma (Trohler, 2016).

For det tredje, utbildning i modern tid har varit det verktyg som
foredragits framfor andra for att ta itu med sociala och samhilleliga
problem och styra befolkningen politiskt. Det har har kallats ”peda-
gogisering” av moderna samhillen (Trohler, 2011). Ett exempel pa
detta 4r —idnnu en gang— inforandet av programmering i matema-
tikkursplanen. Eftersom den svenska arbetsmarknaden ”torstar efter”
programmerare men antalet ”blir istillet farre och firre for varje ar”
(Johnson, 2013) reagerade Regeringen (2017) med en digitaliserings-
strategi for skolan som bland annat introducerar programmering som
ett innehall i matematikkursplanen (se Lgrit, reviderad 2018). Med
andra ord, ekonomiska behov och brist pa arbetskraft omvandlas till
ett problem som skolans utbildning ska l6sa. Denna forandring, kan
identifieras som en politisk forestillning om Sverige som ett konkur-
renskraftigt land pa den internationella marknaden och idén att skolan
ska fostra konkurrenskraftiga medborgare.

De tre punkterna ovan riktar var uppmarksamhet mot hur och var-
for olika laroplans- och kursplaneforandringar rattfardigas och hur
de organiseras i tid och rum, for att skapa forandringar i vem som
ska vara, och vad som karaktiriserar, en 6nskad medborgare. Denna
forestdllning flyttar oss analytiskt bort fran att ta for givet att forand-
ringar i laroplanen helt enkelt ar en konsekvens av forandringar i sam-
hallet. T stallet illustrerar kapitlet hur forandringar i liroplaner avser
att ge effekt i samhallet genom att skapa eller *fabricera’ vissa ”typer
av manniskor” (Popkewitz, Diaz & Kirschgasler, 2017). Utifran denna
synvinkel ar liro- och kursplaner —i matematik— inte enkla eller
oskyldiga uttryck for en matematisk studieplan som utformats utifran
ett matematiskt intresse. Inte heller bar de med sig ndgon systematisk
plan for att overfora kunskap och virderingar som anses behovas i ett
samhalle. Laroplaner ar aven kulturella artefakter som baddar in sir-
skilda idéer om hur skolmatematik och medborgarskap viavs samman i
den politiska processen att generera manniskor som lar sig hur de sjilva
ska upptrida som medborgare. Detta sker genom att innehdll, moral
och beteende artikuleras i skolmatematiken.

Inom matematikdidaktisk forskning har styrning i relation till ldro-
planer diskuterats bland annat av forskare som har anviant Foucaults
begrepp och analysverktyg (t.ex. Kollosche, 2014). Matematikutbildning
ses da som en styrningsteknik dir forestillningar om medborgarskap
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artikuleras med matematisk kunskap och formagor for att utforma
idéer om vilka slags minniskor —eller elever— som adr o6nskvirda
och vilka som ar oonskade. Popkewitz (2004) argumenterar for att
matematikkursplaner, 4 ena sidan, omvandlar vetenskapligt disci-
plindra kunskaper till amnesundervisning i skolan. Sidana omvand-
lingar kallar han ”skolimnets alkemi” (s. 3—4). A andra sidan, verkar
matematikkursplaner sa att barnens och elevernas inre egenskaper blir
formbara. Detta sker genom att skolmatematiken ocksa bar med sig
andra uttryck for former av agerande som understods, som t.ex. kom-
munikations-, resonemangs- eller problemlésningsformaga. Pa sa sitt
styrs eleverna till att bli en viss typ av medborgare med och igenom
matematikundervisningen.

I USA och England finns studier som har visat hur matematikkurs-
planer, i olika tider och pa olika platser, har dstadkommit rationella,
vetenskapliga och ekonomiskt funktionella medborgare (Diaz, 2017;
Llewellyn, 2018). Pa senare tid har andra studier hivdat att matema-
tikkursplaner ocksa placerar eleverna i en stark ekonomisk neoliberal
rationalitet samtidigt som de strdvar efter gott genom en 6nskan om
matematik ’for alla’ (Valero, 2017). Norén och Killberg (2018) visade
hur svenska policytexter inramade nyanlidnda elever som inkluderade,
dar deras modersmal och bakgrund beskrivs som resurser for lirande.
Samtidigt framstilldes nyanlianda elever som mer uteslutna eftersom de
ansdgs vara i behov av att bli raiddade emedan de inte besitter den mest
vardefulla tillgangen i skolan, det svenska spraket. Delacour (2020)
studerade hur forskollarare tolkar forskolans liaroplan for matema-
tik och hur de fabricerar det 6nskvirda matematiska forskolebarnet i
bland annat flersprakiga forskolor. Hon visar att barn som beharskar
svenska uppmuntras att undersoka och uppticka matematik, medan
barn som inte behirskar svenska i samma utstrackning i stillet blir
undervisade i svenska spraket. Det onskvirda matematiska forskole-
barnet dr ’svensktalande’.

Med dessa idéer i dtanke undersoker vi vilken slags medborgare rikt-
ningen i matematiken i Lgr69 respektive 11 styr eleven att bli. Den har
sortens styrning ar en friga om makttekniker avseende saval enskilda
individer som hela befolkningar (Valero & Knijnik, 2016). I kapitlet
undersoker vi hur matematisk kunskap och matematiska férmagor
samt hur sirskilda idéer om medborgare ar inskrivna i liroplanstex-
terna och vilka konsekvenser detta fir niar makttekniker sammanflitas
med matematik i de offentliga styrdokumenten.
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Att undersoka forestallningar om den matematiskt kunnige
medborgaren

En forsta metodologisk utgdngspunkt ar att styrningsmentalitet aktua-
liseras i praktik genom konkreta teknologier som organiserar hur man
ska gora saker pa ett sarskilt sitt (Dean, 2010). Darfor baseras analy-
sen i kapitlet pd en empirisk undersokning av skolans styrdokument
som en konkret maktteknologi.

Som redan namnts har vi valt att fokusera pa grundskolan i laropla-
nerna Lgré9 (Skoloverstyrelsen, 1969a) och Lgrit (Skolverket, 2011¢)
och diri matematikkursplanerna (Skolverket, 201 1b; Skoloverstyrelsen,
1969b). Lgr69 dr laroplanen som avslutade den politiska reformen av
grundskolan i Sverige. Idén om ’en skola for alla’ som initierades med
Lgr62 blev helt enkelt forfinad i Lgr69. *En skola for alla’ var horn-
stenen i en socialdemokratisk forandring som uttrycker en politisk
vision for en skola ddr barn ska ha lika utbildning, oavsett bostad,
social bakgrund, fysisk och psykisk férmaga eller andra faktorer som
kan paverka deras framgang i skolan” (Blossing & Soderstrom, 2014,
s. 17). Lgr69 introducerade ocksa idéerna om den nya matematiken i
svenska skolor, som Prytz (2018, s. 209) papekar, skulle ”frimja ett
rationellt (som i vetenskapligt) satt att tinka, [och] forbattra saval
vetenskapliga som industriella framsteg”. Det ar forst i denna laroplan
som ett demokratiseringsprojekt formuleras tydligt med en 6nskan om
matematiskt kompetenta medborgare.

Lgrit dr det dokument som ger uttryck at den nuvarande visionen
om utbildning i Sverige. Denna laroplan vixte fram ur en pedagogisk
reform som anpassade svensk utbildning till nuvarande transnation-
ella idéer som artikuleras i PISAs* vision for utbildning. Sundberg och
Wahlstrom (2016, s. 279) karaktariserar den som en “resultatorien-
terad och standardbaserad” liroplan, med ett politiskt program som
bland annat skriver fram det ideala demokratiska samhallet i en global
tavlingsinriktad marknadsekonomi. I Lgr1t anpassades synen pa mate-
matik och dess undervisning och larande till brister i svenska elevers
prestationer. Dessa hade identifierats i stora internationella jamforande
studier, det vill siga i TIMSS och PISA. Ocksa framstegen inom inter-
nationell och nationell forskning inom matematikundervisning inforli-
vades i kursplanen (Skolverket, 20114, s. 6).

* PISA, Programme for International Student Assessment, genomfors av
Organisationen for ekonomiskt samarbete och utvecklings (OECD).
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I analysen identifierar vi hur den onskvirda eleven karaktariseras i
Lgr69 och Lgrit samt hur undervisning och larande bor utformas for
att eleven ska erhalla sidan karaktir. Genom noggrann och upprepad
lasning av laroplanerna och kursplanerna fick vi i ett forsta steg en
overblick over struktur, innehall och idéer i texterna. Detta gav oss
mojlighet att identifiera visionen om utbildning och medborgarskap. I
ett andra steg identifierade vi meningar i texterna som uttryckte idéer
om vad som karaktiriserar dem som lar, dvs eleverna, och hur mate-
matikundervisningen r tinkt att paverka dem. Vi genererade dir-
efter teman som upprepas och som framtrader som viktiga i doku-
menten. T.ex. upptrader synen pa demokrati i texterna, bade med en
generell syn pa undervisning och larande i matematik men ocksd med
en syn pa differentiering och dess relation till olika studentgruppen. En
serie kategorier som motsvarade dessa teman tilldelades texterna. I ett
tredje steg fokuserade vi pd meningar som uttryckte idéer om eleverna,
genom att spara ord som ’barn’ och ’elev’ i dess olika varianter. Ordet
elev nimns 1940 ganger i olika sammanhang i Lgrég, i Lgrit nimns
ordet elev 1599 ganger. Darefter identifierade vi teman som relaterar
till eleven och en ny uppsittning kategorier som ticker olika aspek-
ter av eleverna, sasom elevernas kunskaper, attityder, formaga, aktivi-
tet och elever som objekt for lararnas handlingar. Detta gjorde att vi
kunde identifiera regelbundenheter i de formuleringar som framtrader
i dessa dokument om de typer av kvaliteter som utbildning och mate-
matikundervisning bor erbjuda barnet som unga medborgare. Nedan
summeras analysen i ndgra av de viktigaste punkterna om synen pa
den blivande medborgaren.

Skolmatematik och den solidariska medborgaren — Lgr69

Forutom damneskursplaner fanns i Lgr69s obligatoriska skola tre over-
gripande komponenter: utveckling av barnet, férmedling av kunskaper
och att praktisera/ova fardigheter, for att ”frimja elevernas utveckling
till harmoniska manniskor och till dugliga och ansvarskinnande sam-
hillsmedlemmar” (Skoloverstyrelsen, 1969a, s. 9), i samarbete med for-
aldrar eller familj. Barnet/eleven erkdnns som en unik och vardefull
manniska och ska kunna utvecklas till en fri och oberoende person,
som ar en delaktig medlem av olika grupper i samhaillet bade nationellt
och internationellt. Personens kropp och hilsa beskrivs ha betydelse for
den 6vergripande utvecklingen och har riktas uppmarksamheten mot
en sund fritid.
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Elevens sociala utveckling sker i forhallande till hemmet och famil-
jen och skolaktiviteter forstiarker forstaelse av eleven som en individ
som lever (for) och bryr sig om andra och som forbereder sig for en
roll som en aktiv medborgare i ett samhalle som kraver samarbete och
solidaritet mellan manniskor. Denna utveckling anses hinga samman
med en demokratisk skola dar ”gemensamhetskinsla, samarbete, med-
ansvar och sjalvdisciplin [maste] vara riktpunkter for arbetet” (s. 17).
Jamlikhet och medborgarskap ar tydligt syftet med utbildningen dar
”sa langt det 6ver huvud dr mojligt [ska skolan] bereda alla barn och
ungdomar, oberoende av bostadsort och andra yttre villkor, reell till-
gang till lika utbildningsmojligheter” (s. r1). Vad giller synen pa ett
demokratiskt samhille och vad som karakteriserar dess medborgare
uttrycks som exempel ”Samlivet i det demokratiska samhallet maste
utformas av fria och sjalvstindiga manniskor [...] som kan bara upp
och forstirka demokratins principer om tolerans, samverkan och lika-
berittigande mellan manniskorna” (s. 14).

Kiarnomradena erbjuder en bred kunskapsbas for individens utveck-
ling som medborgare i en demokrati. Demokratin kraver manniskor
som kan tdnka rationellt och forstindigt, som kan inta en kritisk och
sjalvstindig hallning mot tendentiosa influenser och som kan analy-
sera, jamfora och sammanstilla. Darfor ”far intellektets skolning stor
vikt” (s. 13). Kanslor och vilja, tillsammans med intellektet, ar ocksa
grundliaggande for en hela individens tillviaxt sa att hen utvecklas till
att vilja ta initiativ, respektera samhillets ordning och lagar, men ocksa
forbereda sig for framtida studier och ett arbetsliv med ansvar och
kvalitet (s. 12-13).

Eftersom eleven ar i centrum utgar val av ldrostoff i undervisningen
fran deras intressen, "utvecklingsniva och erfarenhetsbakgrund” (s. 41).
Variationer av didaktiska och pedagogiska arbetsformer ar mojliga
for larare i planeringen. Lirare ska, for elevernas bista, bestimma vad
som passar bast for sina elever. ”Skolan skall ge alla elever en grund-
laggande utbildning, som innefattar sidana fardigheter och kunskaper,
vanor, attityder och virderingar som ar av betydelse for deras person-
liga utveckling och for deras mojlighet att paverka och leva i dagens
och morgondagens samhille och att dir fungera som yrkesutévare och
samhillsmedborgare” (s. 12). Ett sdtt att nd detta mal ar att nivagrup-
pera eleverna, speciellt i amnen som ses som viktiga, matematik och
engelska (i ak 7-9).

Forutom idén om nivagruppering i allmin och sirskild kurs, som
bygger pa att man differentierar eleverna i relation till deras kunskap
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och fardighet, finns en idé om ”individanpassad undervisning” (s. 56).
Det innebir att lirares uppmarksamhet skall riktas mot varje enskild
elevs ”anlag” samt elevens “mognad och fysiska utveckling” (s. 56).
For att detta ska forverkligas ar liraren ansvarig att skapa aktiviteter
i undervisningen som passar “bast” vad galler kunskapsformedling i
relation till eleven/rna. Det skrivs dessutom fram att undervisningsinne-
héllet i amnen behover dndras 6ver tid eftersom det behover anpassas
till: ”den enskilda elevens forutsattningar och studieinriktning, till lara-
rens laggning och intressen samt till de nya krav som forandringar i
samhallsstrukturen kan stilla. En sddan fornyelse av larostoffet maste
standigt paga” (s. 20).

Fokus pa individen kompletteras med en medvetenhet om andra.
Liarande ses som mangsidig aktivitet dar eleven ”tillagnar sig kunska-
per och fardigheter eller rent allmant ett beteendemonster” (s. §8) som
organiseras av larare eller en grupp ldrare, pa ett sitt som stodjer bade
sjdlvverksamhet och samarbete (s. 64—68). Det dr en ambition att eleven
i ”samverkan i varierande inldrningssituationer [ska] fa tillfille att ta
hansyn till och hjilpa varandra” (s. 59) och deltaga i en gemensam pro-
cess for att “uppleva arbetsglddje tillsammans” (s. 59). Arbetsformer
som grupparbete ses som viktiga for att realisera sidana intentioner.

I Lgr69 ges omfattande forklaringar av det matematiska innehall
som ingdr i laroplanens vision. I timplanen for enhetsskolan foreslas
matematik i darskurs 7—9 fa fyra timmar per vecka i bade allmin och
sarskild kurs. Utgangspunkt for matematikundervisningen ar elevens
upplevelse av kvantitetsproblem” som uppstér i ”enkla vardagsupple-
velser” och som kan l6sas "genom manuella operationer med verkliga
foremal”. Abstraktionen utvecklas som en formaga, betinget av elevens
”mognad och erfarenhet” (s. 137).

Undervisningen i matematik skall utgd frin elevernas erfarenheter och
forestillningar och grundas pa forstielse. Den skall efter hand ge fortro-
genhet med nagra visentliga begrepp och tillvigagangssitt inom aritmetik,
geometri, algebra och beskrivande statistik samt kinnedom om funktions-
och sannolikhetsbegreppen. Undervisningen skall vidare uppova fardighet
i numerisk riakning, dven med tekniska hjalpmedel, och ge inblick i hur
matematik anvinds i olika sammanhang (s. 137).

Elevens utveckling i matematik sker genom Ovning i situationer som sti-
mulerar ”visuella, akustiska och motoriska funktioner” (s. 138). Fran
vardagligt sprak utvecklas ”anviandning av symboler och matematisk
terminologi” (s. 138), som gar over till forstaelse och fortrogenhet med
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”vasentliga matematiska begrepp och samband” (s. 138). Anknytning
till elevernas erfarenheter goras genom att anvinda matematiken i det
dagliga livet utanfor skolan for att 16sa problem, som “hamtas fran elev-
ernas erfarenhetsvirld, frin matematikens praktiska tillimpningar och
fran den matematiska teorin”. Genom arbetet med problem utvecklar
eleverna ”formaga att kombinera, ge uppslag och ta initiativ” (s. 138).

I undervisningen gors eleverna ”uppmarksamma pa de matematiska
sammanhangen mellan olika delar av lirostoffet”, t.ex. ”sambanden
mellan de fyra riaknesitten samt anviandning av geometriska metoder
inom aritmetik och algebra och omviant” (s. 138). Eleverna bor upp-
leva att matematiska symboler underlittar framstillning av matema-
tiska formuleringar och relationer. Vidare bor det kdnnas familjart, da
de ”introduceras med stor omsorg och knyts till konkreta situationer,
som eleverna upplever som naturliga” (s. 139). Elevernas arbete med
mangdldran kan underlitta utveckling av ett gemensamt sprak och for-
stdelse ”inom olika omraden” (s. 138).

Kursplanen (Skoloverstyrelsen, 1969b) specificerar innehallet och
tillvigagangssitt med kommentarer om synen pd sadant innehall som
lararna troligen inte forvintas vara sa bekanta med. Riktlinjer for den
aktivitet som av eleverna ska utféra uttrycks genom meningar som visar
pa elevernas handling. Det finns forslag pa hur larare kan frimja sidana
aktiviteter. Forslag pa applikationer, tvirvetenskapliga aktiviteter och
anvindning av artefakter som datorer finns ocksa med. Hir finns ocksa
kommentarer om mojliga elevbeteenden till f6ljd av skillnader i kun-
skapsniva och som ar avsedda att ge forslag om individanpassningar.

En noggrann analys av ett matematikomrade i kursplanen gor det
mojligt att exemplifiera hur dessa idéer syns i kursplanetexten. Har val-
jer vi kirnomradet statistik och sannolikhetslara och temat ”Insamling
av statistiskt material analyserat. Tabeller och diagram (Arskurserna
2-9)” (Skoloverstyrelsen, 1969b, s. 22). Delar inom temat som enkla
diagram, frekvenstabell, klassindelning osv. nimns och anges i vilka
kurser det ska undervisas. I texten har vi identifierat meningar om
eleven, lararen eller innehéallet. Vi har kursiverat elevernas aktivitet,
framhavt rekommendationer till lirarna med fet stil, och strukit under
kommentarerna om matematikinnehallet.

Redan pa lagstadiet bor eleverna fa insamla material och sammanstilla
detta i tabeller och i diagram. Eleverna fdr sjilva komma med forslag pa
hur tabellerna bor utformas for att de skall bli sa dskadliga som mojligt. De
far sedan Gva sig i att ur dessa tabeller bestimma, t ex det storsta respektive

minsta virdet och det vanligaste virdet (typvardet).
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Dessa tabeller far sedan ligga till grund for framstillning av enkla diagram.
De forsta diagrammen kan bestd av verkliga eller ritade foremal, dir varje
foremal representerar t ex 10 person 100 bilar, 1 coo kr osv. Man bor inte
lata eleverna gora t.ex. olika stora bilar for att beskriva olikheten i antal,

eftersom forhallanden mellan areor och volymer dr svdra att arbeta med. |...]

Successivt gors materialet mer omfattande, terminologin striktare samt
tabeller och diagram mer lika den beskrivande statistikens allmint ved-
ertagna. Pa hogstadiet ar raknemaskin och raknesticka naturliga hjalpme-
del vid arbete med statistiskt material. All verksamhet i samband med den
beskrivande statistiken ger stora mojligheter till saval individuellt arbete
som grupparbete. Statistik momentet i matematikundervisningen behand-
las i intim samverkan med 6vriga undervisningsamnen. |...]

P4 mellan- och hogstadiet utnyttjas stoff fran orienteringsimnena.
Samhillskunskap och geografi innehaller mdnga moment dir upprittan-

det av tabeller och diagram dr det naturliga arbetssittet. P4 hogstadiet ger
resultaten fran elevlaborationer i de naturorienterande amnena ett utomor-

dentligt primarmaterial for statistisk behandling. Forslagsvis kan den mate-
matiska bearbetningen av materialet ske under matematiklektionerna och
tolkningen av det firdiga resultatet under lektion i respektive orienterings-
amne. (Skoloverstyrelsen, 1969b, s. 22)

Beskrivningarna borjar systematiskt med meningar om elevernas for-
vantade aktivitet och beteende i form av verb. Elevernas handlingar
—samla in, sammanstilla, komma med forslag, etc.— signalerar ett
elevcentrerat fokus, och en undervisning och syn pa lirande som
mangsidig aktivitet. Lararnas forviantade handlingar knyts till kom-
mentarer som foreskriver hallpunkter for uppmarksamhet, tillamp-
ning eller anpassning av undervisningsformer i relation till eleverna.
Kommentarer om matematikinnehallet med specificering av kunskap
och firdigheter kopplas till och gors mer explicit i de hogre arskur-
serna. P4 detta sitt operationaliserar matematikkursplanen manga av
de allmant inriktade avsikterna i liroplanen, sa som att genom praktik
och ovning av fardigheter —i matematik— na kunskap som en solida-
risk medborgare behover.

Skolmatematik och den sjalvreglerande medborgaren — Lgri1

Generellt omfattar Lgrr1 (Skolverket, 2011¢) vigledning for alla delar
av elevens utbildning, det vill sdga forskolan, grundskolan (ar 1-9) och
fritidshemmet. Skolans virdegrund och uppdrag betonar att demokrati
ar grunden som hela skolvisendet vilar pa. Utbildningens syfte ar att



170 Matematikundervisningens sociopolitiska utmaningar

“elever ska inhdmta och utveckla kunskaper och virden” (s. 7); for
att fraimja “alla elevers utveckling och lirande”. Genom utbildningen
utformas en elev som har ”en livslang lust att lira”; och som respek-
terar manskliga rattigheter, demokratiska virderingar, egenvirde och
gemensam miljo. Eleven forstir och inforlivar den kristna etiken
och visterlandets humanism i varden som ”okrankbarhet, individens
frihet och integritet, alla manniskors lika virde, jamstilldhet mellan
kvinnor [...] solidaritet med svaga och utsatta”, samt ”rattskinsla,
generositet, tolerans och ansvarstagande” (s. 7). Som ett resultat ska
”varje enskild elev finna sin unika egenart och darigenom kunna delta i
samhillslivet genom att ge sitt bdsta i ansvarig frihet.” (s. 7)

Eleven utvecklar forstdelse for andra manniskor och lir, genom
kunskap och 6ppen diskussion, att vara tolerant och inte diskriminera
andra ”pa grund av kon, etnisk tillhorighet, religion eller annan tros-
uppfattning, konsoverskridande identitet eller uttryck, sexuell liggning,
alder eller funktionsnedsattning” (s. 7). Som delaktig i ett internatio-
nellt, kulturellt mangfaldigt samhille utvecklar eleven medvetenhet om
den egna identiteten och om det gemensamma kulturarvet. Dessutom
utvecklar eleven sitt personliga stillningstagande, genom en saklig men
allsidig undervisning. En likvirdig utbildning ger eleven mojlighet att
bygga vidare pa sin ”bakgrund, tidigare erfarenheter, sprak och kun-
skaper” (s. 8), och for att ”prova och utveckla sin formaga och sina
intressen oberoende av konstillhorighet.” (s. 8)

Skolan och hemmen i samarbete frimjar att elever utvecklas till
att bli aktiva, kreativa, nyfikna samt att ha sjalvfortroende dvs att bli
”kompetenta och ansvarskdnnande individer och medborgare” (s. 7)
Genom att vilja prova egna idéer och 16sa problem ska eleverna ”fa
mojlighet att ta initiativ och ansvar samt utveckla sin forméga att
arbeta savil sjdlvstindigt som tillsammans med andra”; och utveckla
ett forhdllningssatt som framjar entreprenorskap” (s. 9).

Eleven ska dven ”orientera sig i en komplex verklighet, med ett stort
informationsflode och en snabb forandringstakt” genom att lira sig de
bestindiga kunskaper som alla i samhallet behover. Eleven far mojlig-
het till att utveckla ”studiefardigheter och metoder [for] att tilligna sig
och anvinda ny kunskap”. Eleverna utvecklar sin férmaga att kritiskt
granska fakta och forhallanden och att inse konsekvenserna av olika
alternativ” (s. 9). For att nd dessa mal paverkas och stimuleras elev-
erna aktivt och medvetet av skolan, for ”att omfatta vart samhalles
gemensamma varderingar och lata dem komma till uttryck i praktisk
vardaglig handling” (s. 12).
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Men virderingar hinger samman med kunskap, och darfor ar skolan
ansvarig for att eleven ”inhdamtar och utvecklar sidana kunskaper som
ar nodvandiga for varje individ och samhillsmedlem” (s. 13). Elevens
kunskap ska relateras till livet och till ytterligare utbildning. Efter skol-
gangen, ska eleven kunna anvinda svenska spraket, kommunicera pa
engelska, ”anvinda sig av matematiskt tinkande for vidare studier
och i vardagslivet” (s. 13), savil som kunskap fran andra skolamnen.
Eleven ska ocksd kunna forhalla sig till aspekter av ett modernt sam-
hille sasom digitalisering och informationsteknologi. Elevens kunskap
ska dven stodja hens ”val av fortsatt utbildning och yrkesinriktning”
(s. 13). Skola, ldrare och hem samarbetar sa att eleverna utvecklar sina
(demokratiska) varderingar och kunskaper (s. 13-17). Bedomning
och betyg ar viktiga delar som relaterar skolans stod till eleverna och
elevernas egen insats och sitt eget ansvar for lirande, samt ”utvecklar
formégan att sjilv bedoma sina resultat och stilla egen och andras
bedomning i relation till de egna arbetsprestationerna och forutsatt-
ningarna” (s. 20).

Elevens kunskap i ”matematik och matematikens anvindning i
vardagen och inom olika amnesomraden” (s. 55) utvecklas genom
undervisningen. Intresse for matematik, tilltro till matematikens
anvindning och upplevelse av matematikens estetiska virden ar
vasentligt i elevens kunskapskonstruktion. Som resultat av matematik-
undervisning ska eleven kunna formulera och l6sa problem, reflektera
och virdera valda matematiska strategier och metoder, anvianda och
analysera matematiska begrepp och samband mellan begrepp, vilja
och anvinda limpliga matematiska metoder for att gora berdkningar
och l6sa rutinuppgifter, fora och folja matematiska resonemang, och
anvianda matematikens uttrycksformer for att samtala om,argumentera
och redogora for fragestillningar, berakningar och slutsatser (s. 55).
Dessutom, anses elevernas formaga att anvianda digital teknik i mate-
matik och koppla matematik till programmering som viasentlig. Elever
kan dven “utveckla kunskaper om historiska sammanhang dar vik-
tiga begrepp och metoder i matematiken har utvecklats” (Skolverket,
2011b, s. 10), och ”reflektera 6ver matematikens betydelse, anvand-
ning och begriansning i vardagslivet, i andra skolimnen och under
historiska skeenden.” (s. 10).

Centrala innehdll som eleven ska utveckla kunskap och forméga i
organiseras i sex omraden: taluppfattning och tals anviandning, algebra,
geometri, sannolikhet och statistik, samband och férandring och pro-
blemlésning. Inom varje omrade ska elevernas formdga vara urskiljbar.
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Elevens utvecklingsnivd bedoms i relation till tydliggjorda kun-
skapskrav som specificeras i fem nivder (E, D, C, B och A, fran lag till
mellan till hog prestationsniva). Eleven anses vara matematiskt kunnig
ndr hen kan l6sa matematiska problem med anpassade strategier, kan
beskriva tillvigagangssitt och bedoma resultat. Eleven visar att hen har
kunskap om matematiska begrepp genom att anvinda dem, beskriva
begreppens egenskaper med anpassade matematiska redskap som sym-
boler, grafer m.m. och kan visa relationer mellan begrepp. Eleven viljer
att anvianda och anpassa matematiska metoder samt for ett matema-
tiskt resonemang. En elev som har uppnatt en lag prestationsniva visar
formagan ”pa ett i huvudsak fungerande” och tillfredsstillande” sitt,
medan en elev som nar hog prestationsnivd visar det med ”val fung-
erande” och ”vilutvecklade” satt och ”for resonemangen framat och
fordjupar eller breddar dem” (Skolverket, 2o011¢, 5. 60-64).

’Sannolikhet och statistik” i Lgr1 1 —som motsvaras av karnomradet
statistik och sannolikhetslara’ i Lgr69— utforskar vi har med intentio-
nen att visa hur formagorna karaktariseras i relation till detta omrade
i kursplanen. Syftet med att studera ’Sannolikhet och statistik’ ar att
”elevernas ska kunna fatta vialgrundade beslut i vardagslivets manga val-
situationer och delta i samhallets beslutsprocesser” (Skolverket, 201 1b,
s. 21). I undertemat ”Sortera, beskriva och tolka statistiskt material”
identifierar vi meningar om eleven, larare eller innehallet. Vi har kursi-
verat elevernas gorande, framhadvt rekommendationer till lirarna med
fet stil, och strukit under kommentarerna om matematikinnehallet.

Statistik_handlar om att samla in, organisera, presentera och tolka data.
Nir eleverna genomfor dessa moment kan deras fortrogenhet med statis-

tiska metoder och begrepp utvecklas. Statistiska metoder ar anvindbara
ndr eleverna ska beskriva sin omgivning och olika fenomen i nirmiljon och
varlden. [...]

Med innehallet tabeller, diagram och grafer samt hur de kan tolkas och
anvindas for att beskriva resultat av egna och andras undersokningar i

arskurserna 7—9 utvecklas metoderna for att beskriva och tolka resultat.
Eleverna far nu mata flera statistiska begrepp och uttrycksformer. Innehdllet
oppnar ocksa for att eleverna ges mojligheter att utveckla och i allt hogre
grad anvinda de statistiska uttrycksformerna i olika undersokningar. Detta

ar vardefulla kunskaper for att skaffa sig bra underlag nar man ska fatta
beslut i bide vardagen och yrkeslivet.

I drskurserna 7—9 ska eleverna dessutom kunna bedéma risker och chanser
utifran statistiskt material. Har ska eleverna ges mojlighet att tillampa sina



Att bilda goda, matematiska medborgare i Sverige 173

kunskaper om begreppen risk och chans utifran statistiska undersokningar.
P4 sd sdtt kan deras formdga att resonera med matematiska argument
utvecklas. (Skolverket, 2011b, s. 21-23)

Beskrivningen borjar med kommentarer om det matematiska innehéllet
och kunskap. Sjalva meningarna om eleven appellerar till ett gorande,
medan meningar om aktiviteter uttrycks i relation till kunskapsmal och
inte som elevens agerande. Det innebir att eleverna placeras i centrum
av maluppfyllelse och inte i egna matematiska aktiviteter. Eleven for-
sdtts i en objektposition, det vill siga som mottagare av larares agens.
I undervisningen moter eleverna de begrepp de ska utveckla forsta-
else for, siledes inte bara kunskap om statistik, utan ocksd foérmaga
att anvinda sig av statistiska metoder i egna undersokningar och for
att kunna beskriva och tolka resultat. Lararen deltar genom att stotta
eleverna i deras aktiviteter (t.ex. genom att “eleverna ges mojligheter
att utveckla”). Forhallningssittet lyfter fram det matematiska inne-
hallet och den karakteristik av begreppen som eleverna behover kunna
anvianda (t.ex. "Har ska eleverna ges mojlighet att tillimpa sina kun-
skaper”). Det sdtt som kursplanen ir skriven bygger pa forvantningar
pa ldrarna att omsitta liroplanens intentioner pd egen hand och att
eleverna forvintas ta eget ansvar for sitt larande.

Styrning genom kursplanen i matematik

Kapitlet borjade med en notering om att utbildningspolitiska tydliga
forandringar av liroplaner for matematik kan led till konkreta problem
for verksamma larare. En oversikt av olika perspektiv inom laroplans-
forskning i allmanhet och liaroplaner i matematik i synnerhet hjilpte
oss att specificera att sidana problem inte bara ar relaterade till lira-
res utmaningar att ta reda pa vad som ar nytt i laroplanen eller att
implementera och strukturera innehallet. Problemen relaterar ocksa
till effekter pa de typer av minniskor som liroplanen dmnar skapa/
fabricera. For att forstd hur matematikutbildning formar manniskor
som en effekt av maktrelationer i det samtida samhallen har vi betrak-
tat matematikldroplaner som ett uttryck for avsikter att koppla ihop
matematik med kognitiva, moraliska och beteendemassiga egenskaper
hos den 6nskade medborgaren.

Vi genomforde en analys av tvd olika liroplaner for att visa pa detta
forhallande, Lgr69 och Lgrit. I de tva foregdende avsnitten presente-
rades analysen av laroplantexterna i termer av hur den 6vergripande
tonvikten i varje liroplan och motsvarande kommentarmaterial i
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matematik lagger fram en syn pa en elev och framtida medborgare som
man Onskar fabricera genom utbildning och matematikundervisning.
Det vill sdga, var beskrivning av liroplanerna ovan skrevs med avsikt
att visa skillnaderna i sittet att artikulera det tinkta matematiskt kom-
petenta barnet 1969 och 2o011.

Skolans uppdrag har beskrivits likartat genom aren, det vill siga
att forutom att ldra sig i skolan skall eleverna erhdlla kunskaper som
de kan anvinda senare i livet. Med framtiden i sikte ska de dessutom
bidra till produktionen i samhallet, vara demokratiska for det politiska
systemets bevarande och vara en egen individ (Sandhal, 2015). P4 s
sitt dr varje ldroplan ett yttryck for en maktteknik’ som styr elev-
erna som individer och som en del av befolkningen i en riktning som
stammer overens med politiska trender i den tid de ar skrivna (Trohler,
2016). Vart bidrag i det hir kapitlet visar, att trots uppenbara likheter
pé det allmédnna sitt som de tva liroplanerna uttrycker forestillningar
om samhille, demokrati, medborgarskap och kunskap, ar logiken att
styra som ldroplanerna bygger pa, och hur de forhaller sig till varan-
dra, olika. Pa detta sitt kan ’lusten att ldra’ i relation till sjalvreglering
(Lgrr1) vara en chimair.

Skolans ambitioner att fostra elever till demokratiska medborgare
uttrycks i inledningen till de bada liroplanerna. For eleven handlar det
om att ldra sig om demokrati men ocksd hur man handlar som demo-
kratisk medborgare. I Lgré9 lyfts eleven fram som en individ pa vilken
skolan agerar, for att eleven skall utvecklas intellektuellt och socialt pa
ett harmoniskt satt, genom att tillhandahélla kunskap och firdigheter,
ocksa i relation till andra. Eleven mots utifran sin individualitet och
erbjuds mojligheter att vixa utifran sin egen erfarenhet. Detta forut-
satter forstas att eleven dr aktiv och forvirvar kunskaper och ovar pa
fardigheter. Centralt ar att intellektet skolas for att eleven ska erovra
det som kravs for att vara en duglig och ansvarskinnande samhalls-
medlem. I Lgrr1 daremot, framfors uppfattningen om en individ som
far hjalp att utveckla lust att lira och som erévrar savil kunskap som
varden och som i sin unicitet uppskattar skillnader, kultur och respekt
for andra.

Aven om bida liroplanerna sitter eleven ’i centrum’ sa uttrycks det
pa distinkt olika sitt. I Lgr69 blir eleven en aktiv medborgare som ett
resultat av att ga i skolan; i Lgrr1 dr effekten att eleven genom skolans
handlingar lar sig att reglera sig sjalv. De grundliaggande skillnaderna
i hur respektive laroplan fabricerar eleverna ar att Lgré69 styr genom
larostoffet och Lgrit styr genom bedomning.
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Hur den 6nskvirda matematiskt kunniga medborgaren beskrivs och
tekniken for att styra elevens beteende skiljer sig at i de olika laro-
planerna. Lgr69 uppmuntras utvecklingen av barns och elevers intel-
lekt mer generellt, eleven ses hdr som ett aktivt subjekt. Eleverna ska
allts3 sjilva utfora aktiviteter, med andra ord ir eleverna aktorer. Aven
formuleringar som eleverna far sjalvstindigt ..., eleverna arbetar med
..., anvanda mer komplicerade ... ar vanliga i kursplanen for matema-
tik. De kvalitéer som sarskilt framhalls och som bor hallas i sikte, i en
gemensam referensram for grundskolan i Lgr69 dr “tankens klarhet
och reda, formagan att prova kritiskt och sjalvstandigt och motsta ten-
denti6s paverkan, att analysera, jaimfora och sammanfatta” (s. 13).

Reviderade Lgrit1 efterstravar i en mer neoliberal anda, sjalvstin-
diga elever med storre eget ansvarstagande for sitt lirande och vidare
en ekonomisk 16nsam medborgare som kan dirigera sig sjilv och verka
som entreprenor. Den senare liroplanen, Lgrr1, framstir som mer
reglerande, dir eleven dr ett objekt och onskvirda egenskaper ar en
kompetent elev med 6kat eget ansvar for sitt eget lirande. Natverket
av kravnivder, i matriser for prestationer i matematik som uppstar ur
kopplingarna mellan kursplan, bedomning och lirobocker, utovar en
sarskild kontroll 6ver elevernas matematiska utveckling. Den sarskilda
kontrollen visar sig i det sidtt som kunskapskraven for olika betyg ar
formulerade. For att nd det hogsta betyget i matematik i arskurs 9,
knyts det matematiska innehallet i fyra stycken till: problemlosning,
begrepp, metoder och resonemang. Ett antal adjektiv och verb anvinds
for att beskriva vad eleven skall behirska: vilutvecklade och vil under-
byggda, dndamalsenliga och effektiva, som fordjupar och breddar. Pa
ett subtilt sdtt 4r matematikinnehéllet underordnat hur eleverna bor
bete sig och vara.

I laroplanstexternas formuleringar kan vi sdledes ana att synen pa
hur den ideala medborgaren ska bete sig har fordndrats genom aren.
Sammanfattningsvis kan siagas att Lgr69s styrningsteknik ar att aktivera
eleverna och deras intellekt, emedan Lgrrts styrningsteknik innebir
att eleverna styrs av ndgon annan, det dr liraren —som katalysator—
och sjdlva skolan som ansvarar for att ’gora nagot’. Det sistnaimnda
kan synas vara en aning motsigelsefullt eftersom eleverna ocksa for-
vantas styra sig sjdlva och sitt eget lirande i det malrelaterade systemet.

Nir vi ndrmar oss matematiken dr det inte bara skillnader mellan
liroplanerna vad giller vilken och hur matematik ska undervisas i
skolan. I Lgré69 ar skolmatematiken inspirerad av den nya matemati-
ken fran slutet av 6o-talet (Prytz, 2018), medan Lgr11 4dr inspirerad av
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forskning om matematikundervisning och en kompetensbaserad syn pa
kunskap som sammanfaller med internationella storskaliga och jam-
forande tester av matematisk formdga (Skolverket, 20114, s. 6). Bada
liroplanerna foresprakar idéen om eleven i centrum for undervisningen
i matematik. Denna idé laggs dock fram pa tva mycket olika sitt. I
Lgré69g dr eleven en aktiv konstruktér av matematisk kunskap och nar
fardigheter som ett resultat av lararnas atgarder for att frimja elevernas
matematiska handlande i aktiviteter. Eleven i Lgrr1 presenteras i stil-
let genom medvetenheten om sin egen drivkraft och aktivitet och som
med stod av ldararens handlingar utvecklar kunskap och varderingar
(formagor) for att kombinera matematisk kunskap med matematiska
problemlosningsférmaga, kommunikation och resonemang.

I Lgr69 far lirare mer information om det matematiska innehallets
struktur och rekommendationer om hur man undervisar dem. I Lgrtt
namns dmnesomradena och deras strukturer knappt alls. Lgrr1s defi-
nitionen av kunskapskrav och prestationsnivder utvecklas i matriser
ddr matematisk progression dr mojlig att pavisa for varje enskild elev.
Detta betyder att medan styrningen i Lgr69 verkar goras med avse-
ende pd identifiering av damnet, gors det i Lgrr1 genom en detaljerad
reglering av bedomning med nivier som skiljer elevers prestationer i
matematik at.

En mojlighet att tolka dessa skillnader ar att sidga att det dr uppenbart
att laroplaner som har 40 ar emellan sig ar olika eftersom de speglar
behoven i tva olika typer av samhillen —Sverige i slutet av 1960-talet
och Sverige under 20t10-talet. Idéer om vad matematikutbildning bor
fraimja har ocksa forandrats och liroplanerna speglar dessa forand-
ringar. Den hir typen av tolkningar ir inte vad vi hade for avsikt att
pdvisa. Var poing ar att visa hur matematiklaroplaner ar politiska efter-
som de skapar sarskilda idéer om hur matematiskt kompetenta med-
borgare bor vara. En sidan 6nskad medborgare ar inte en verklig elev
utan snarare en ’ideal typ’ som for samman de kognitiva, moraliska och
beteendemassiga attribut som har konstruerats men dnda var och en ar
en del av matematikundervisningen under aren av obligatorisk skol-
gang. Denna ideala typ uppstar genom formuleringar i dokumenten
om den 6nskvirda eleven. Formuleringarna sitter igang en handlings-
ram for bade elever och larare att direkt eller indirekt strava efter att
sdtt att vara, med och genom skolmatematiken.

Detta medfor tva saker. A ena sidan visar detta att skolmatematiken
i laroplaner inverkar pa makten 6ver vem eleven ska bli och sidan
makt dr inte bara en fridga om ’empowerment’ som erhdlls genom
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forvirvade kunskaper (Valero & Orlander, 2017). A andra sidan pekar
olika forestdllningar om den matematiskt kompetenta medborgaren
pa den kritiska och etiska fragan om riktningen i —matematikens—
utbildningspolitiken som styr individer och befolkningar. Reflektionen
kring effekter av makt i att fabricera elever uppmanar matematiklarare
att stilla frigor om bade sitt personliga engagemang for att folja rikt-
ningen som anges i policyn och valet av att paverka riktningen for vem
vi vill att vdra elever ska bli som medborgare med och genom matema-
tiken. Sammantaget visar var analys att problemen som uppstar nir
laroplaner forandras inte bara handlar om nytt innehall eller pedagogik
och didaktik; det 4r en fraga om vilka slags manniskor ar (icke) onsk-
varda dr siledes en mycket politisk fraga.
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8. Matematik pa Solens fritidshem — Om att
'gora verkstad’ av policy-dokument

Anna Wallin, Eva Norén och Paola Valero
Stockholms universitet

Sammanfattning

Elever moter matematik i mdnga sammanhang, sisom i vardagen, i
fritidshemmet och i skolan. Ett viktigt sammanhang for matematiska
moten dr fritidshemmets undervisning. Fritidshemmet dr en frivillig del
av utbildningssystemet och styrs av policy-dokument, ddir laroplanen
ingar. 2016 reviderades den nationella laroplanen i Sverige, Lgrit, och
matematik lyftes explicit som ett innehdll att bebandla i fritidshemmet.
En utgangspunkt for detta kapitel dr att underséka vad som karaktiri-
serar fritidshemmets matematiska aktiviteter och kontexter. Det finns
en risk att fritidshemmets matematik omintetgors om den inte proble-
matiseras och en farbdga dr att den matematik eleven traditionellt moter
i skolan ges utrymme och breder ut sig i fritidshemmet. I kapitlet lyfts
fritidshemmets specifika matematiska arena fram. Med hjilp av teore-
tiska verktyg hamtade fran policystudier samt tva matematikdidaktiska
perspektiv studeras fritidshemmets matematik genom en flerfallstudie.
Resultatet synliggor fyra inriktningar av fritidshemmets matematik;
helinformell, halvinformell, halvformell och helformell.

En dag pa Solens fritidshem

Ldraren pd fritidshemmet “Solen”, Anna-Karin: Vi tankte anvinda de
nya leksakssedlarna och mynten som vi bestdllde tillsammans. Jag tar
med lddan in pad fritidsavdelningen Solen i eftermiddag. Funkar det?
Eleverna i trean dr sd intresserade av sedlar, pengar och pengars virde,
och de kan ju sd mycket. ”Sara” ska komma pd besok strax, fnissar

Hur du refererar till det har kapitlet:

Wallin, A., Norén, E., & Valero, P. (2022). Matematik pd Solens fritidshem — Om att
>gora verkstad” av policy-dokument. I P. Valero, L.B. Boistrup, I.M. Christiansen, &
E. Norén (Red.), Matematikundervisningens sociopolitiska utmaningar (s. 181-206).
Stockholm University Press. DOI: https:/doi.org/to.16993/bcc.i. Licens: CC BY 4.0.
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Anna-Karin och ligger Saras utklidningskostym ovanpd lidan med
leksakspengar. Hon slinker ut genom klassrumsdorren och vidare in pd
Solens fritidshem. Jag nickar mot Anna-Karins ryggtavla, gor tummen
upp och fortsdtter fundera.

Jag sitter i klassrummet och tittar pa den stora whiteboarden. Ndgra
elever har gdtt hem, men de flesta deltar i fritidshemmets undervisning.
Det magnetiska tio-bas materialet sitter kvar pa whiteboarden och
vittnar om att vi arbetat med positionssystemet idag. Det dr svdrt for
manga elever att forstd sjilva systemet med positionerna. Jag borde
kanske ge eleverna en extra stencil, eller introducera nagon kul app som
handlar om positionssystemet. Gora ndagot annat dn rakna i mattebo-
ken. Det dr fler delar i matematiken som vi behover bearbeta ytterli-
gare... problemlbsning t.ex.

Jag kommer att tanka pd vad Anna-Karin sa, “de kan sd mycket”?
Det ldt ju som om hon tyckte att eleverna redan dr matematiskt kun-
niga? Forsjunken i mina tankar gdr jag till personalrummet. Hamtar
en kopp kaffe. Pa vigen tillbaka hor jag hur eleverna pratar engagerat
och intresserat om sedlar och mynt inne pd Solens fritidshem. Jag blir
nyfiken, smyger in och sdtter mig i ett horn, tittar och lyssnar.

En djupdykning i fritidshemmets matematik

Matematiklarare diskuterar frekvent problemstillningar gillande hur
skolan kan stotta och mojliggora for elever att utveckla matematikkun-
skaper som kinns intressanta, relevanta och viktiga for eleverna. Vissa
elever upplever att den matematik de moter i lairoboken ar intressant
samtidigt som den matematik som uppkommer ur det egna intresset,
spontant i lek beskrivs som engagerande av andra. Vilka matematiska
aktiviteter och situationer ar synliga i sammanhang dair eleverna anger
tonen? En arena for denna typ av matematiska sammanhang ar den
undervisning som eleverna erbjuds i fritidshemmet.

Det har kapitlet dr ett bidrag till den diskussion som ramar in hur
personal i fritidshem enacts', den matematik som policy-dokumenten
beskriver ska gilla for fritidshemmets undervisning. Syftet med kapit-
let dr att synliggora hur matematik kan skapas i fritidshemmet. Den

* Ball (2012) beskriver att politiska texter, si som policy-dokument och
styrdokument inte bara ska ”implementeras” och anvinder istillet begreppet enact.
Begreppet enact skulle kunna oversittas till ”aktivera”, utifrdn att det inbegriper
aktivt tinkande och handlande av deltagarna, i gemenskap (se s. 4). Vi valjer dock att
behélla det engelska begreppet, enact och enactment utifran dess speciella betydelse
som involverar processer av aktiv omvandling av policy-dokument i praktik.
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inledande berittelsen* belyser en situation ddr lararen’ i fritidshem-
met Anna-Karin, ger uttryck for hur fritidshemmets enactmentprocess
gillande matematik kan gestaltas. For att beskriva fritidshemmets
matematik byggs det har kapitlet upp runt berittelser som skildrar
enactmentprocesser av fritidshemmets matematik pa Solens fritidshem.
Huvudpersoner i dessa berittelser ar eleverna pa Solens fritidshem till-
sammans med ldraren i fritidshemmet Anna-Karin, grundskollararen
Lisa och mig, huvudforfattare till kapitlet.

Fritidshem i Sverige idag styrs av skollag (SFS, 2010:800), liro-
plan (2018), kommentarmaterial (2016) och Skolverkets allminna
rad (2014). Dessa dokument utgor tillsammans policy-dokument.
Fritidshemmets utbildning i Sverige erbjuds, fore och efter den obli-
gatoriska skoldagen, till elever i dldrarna sex till tretton ar nar deras
vardnadshavare arbetar eller studerar. Fritidshemmets fokus har dand-
rats genom daren, fran att i slutet av 18oo-talet frimst stotta hemmen
med social fostran och barntillsyn till den didaktiska plattform som fri-
tidshemmen utgor idag, med bland annat funktionen att stotta elevers
utveckling vad galler skolans kunskaps- och formégekrav (Rohlin,
20071). Fritidshemmet utgdr sedan 2016 ocksa fran en egen del i laro-
planen (del 4), vilken innehaller férutsattningar for att utveckla forma-
gor, syfte och centralt innehall (Skolverket 2018). En fokusforskjutning
ar synlig i policydokumenten, fran en tidigare inriktning med framst
sociala aspekter som centrala, till ett 6kat fokus mot styrning av elever
och deras utbildningsprestationer (Holmberg, 2018; Lager, 2015).

Enligt policydokument har fritidshemmet ett kompensatoriskt och
kompletterande uppdrag. Det innebir bland annat att fritidshemmet

2

Berittelserna i kapitlet dr baserade pa genomford studies innehdll och resul-
tat. De ar skrivna i kommunikation med deltagande praktiker. Alla namn och platser
ar fingerade och Vetenskapsradets forskningsetiska principer (2017) har foljts.

3 I kapitlet anvinds titlarna larare i fritidshem och larare i grundskola och
syftar da pa akademiskt utbildad personal i fritidshem och skola, oftast skrivs enbart
larare. Anna-Karin dr akademiskt utbildad fritidspedagog, i texten skrivs frekvent
ldrare eller lirare i fritidshem utifran att titeln fritidspedagog inte ar skyddad enligt
skollagen (Lararforbundet, https://www.lararforbundet.se/artikelsidor/ratt-forut
sattningar-for-larare-i-fritidshem#larare-i-fritidshem-och-fritidspedagoger-vilket
-begrepp-galler). Nir titeln pedagog i fritidshem anvinds syftar den pa personal som
arbetar i den pedagogiska verksamheten och saknar akademisk utbildning. ”Sedan ar
2001 utbildas inte lingre fritidspedagoger, utan de som gér utbildningen fir en lirar-
examen/grundlirarexamen med inriktning fritidshem” (Lararférbundet, https://
www.lararforbundet.se/artikelsidor/ratt-forutsattningar-for-larare-i-fritidshem#larare
-i-fritidshem-och-fritidspedagoger-vilket-begrepp-galler). Begreppet personal syftar pa
samtliga professioner som arbetar i den pedagogiska verksamheten pa fritidshemmet
och/eller skolan.
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tillsammans med skolan ska stotta elever till att nd de mal som uttrycks
i Skolverkets dokument. Fritidshemmets nirmande mot skolan har
problematiserats i termer av skolifiering* av fritidshemmet. Alltsa, en
inriktning som stdr i kontrast till den tradition som fritidshemmets mer
informella sammanhang linge utgjort. Att fritidshemmets verksamhet
numera bendmns som undervisning kan ocksa uppfattas som en rikt-
ningsgivare till ett mer skolifierat sammanhang. Vad innebar det att
undervisningen ska behandla ”Matematik som redskap for att beskriva
vardagliga foreteelser och for att 16sa vardagliga problem” (Skolverket,
2018, s. 26)? Fritidshemmets uppdrag fordjupas och breddas i kom-
mentarmaterialet utgivet av Skolverket (2016). I kommentarmaterialet
beskrivs att det erbjuds manga mojligheter att bade iscensitta situationer
och ta fasta pa tillfallen som uppmuntrar till att anvinda matematik
i fritidshemmet.

Riktningen mot skolans sfiar samt samhaillets krav pa kunskapsut-
veckling innebar utmaningar for skolledare, pedagoger, larare i fritids-
hem och grundskola. Dessutom beskrivs fritidshemmets verksamhet
underprioriterad i jaimforelse med den obligatoriska skolverksamheten i
strukturella villkor och relationer (Andersson, 2013; Hansen Orwehag,
2017). Policydokumenten antas dnda ’implementeras’ i praktiken och
det dr de aktorer som ar involverade i praktiken som driver och utveck-
lar undervisningen i motet med eleverna. Policydokumenten uttrycker
intentioner, genom syftes- och innehéllsbeskrivningar, men det ar prak-
tiken som har betydelse for vad dessa intentioner kommer att innebara
i realiteten (Ball, 2000). Praktiken bearbetar och omvandlar, enacts,
den matematik som lyfts i policydokument. Darfor behéver matemati-
kens roll i fritidshemmet identifieras, diskuteras och problematiseras pa
olika nivaer; saval pa policynivd som pa matematikundervisningsniva.

Viharien tidigare text (Wallin, Norén & Valero, 2018) problematise-
rat matematikens roll i fritidshemmet. Resultatet synliggjorde flertydiga
uttryck. ”Om vi vill, kan vi se matematik i allt” var en aspekt som lyf-
tes. Samtidigt beskrevs matematikamnet vara forknippat med skolans

+  Rohlin (personlig kommunikation med Anna Wallin, 13 mars, 2019)
beskriver att begreppet skolifiering aktualiserades i borjan av 2000-talet i diskussio-
ner mellan verksamma ldrare i skola och fritidshem, gallande uppdrag, innehall och
styrning. Diskussionen var och ar mangfasetterad och handlar dels om jamlikhet i
uppdrag mellan olika professioner men dven oro for att fritidshemmet dr pa vig att
bli for lik skolan i innehdll och form. Vidare beskriver Rohlin att vissa forskare och
verksamma lirare i fritidshem tar avstdnd fran sjidlva konstruktionen av begreppet,
utifrdn att begreppet indikerar endast en riktning, istallet for att se rorelsen mot sko-
lan ur ett bredare perspektiv, dar fritidshemmets och skolans relation problematiseras
utifrdn verksamheternas olika didaktiska perspektiv.



Matematik pa Solens fritidshem 185

tradition. Det synliggjordes att det kunde vara komplicerat att bearbeta
matematik i fritidshemmet och samtidigt utgd fran elevernas intresse
och lek. Det blev emellertid tydligt for oss att fritidshemmets miljo
utgor en arena som mojliggor matematiska upplevelser och erfarenheter
pa andra sitt 4n de som vanligtvis erbjuds i skolans klassrumsmiljoer.
En farhaga ar att om fritidshemmets matematiska arena inte diskute-
ras finns risk for att den arenan omintetgors och att den konstruerade
skolmatematikens arena istallet brer ut sig i fritidshemmet.

Som en fortsittning av vart tidigare arbete presenterar vi i detta kapi-
tel en studie av hur pedagoger och larare i fritidshem enact den matema-
tisk som har sin utgangspunkt i fritidshemmets policydokument. Med
andra ord, vi har undersokt hur den matematik som framstalls i poli-
cydokumenten uttrycks och formas i fritidshemmet praktik. Specifikt
behandlar vi foljande fragor: Vad karaktiriserar de matematiska aktivi-
teter och sammanhang som synliggors i fritidshemmets praktik? Vilken
roll spelar elever, pedagoger och larare i dessa aktiviteter? Hur anvinds
material? Vilka tolkningar och intentioner av policydokumenten ger
personal uttryck for?

Kapitlet fortsitter nu med en presentation av de begreppsmassiga
elementen som utgor studiens teoretiska bas. Sedan presenteras de
metodologiska grundantaganden som galler for den empiriska studien,
darefter redogors for analysprocessen och resultatet. I resultatdelen
beskrivs de fyra olika enactmentinriktningarna som identifierats i fri-
tidshemmets undervisning gillande matematik, dels genom berittelser,
dels pa ett mer generellt plan. Kapitlet avslutas med en diskussion av
inriktningarna samt deras relationer till varandra, till skolans verksam-
het och till policydokumenten.

Enactmentprocessen av fritidshemmets policydokument
i matematik

2016 reviderades laroplanen och fritidshemmet fick en egen del, som
tillsammans med delarna ett och tva fortydligar fritidshemmets syfte,
innehall och riktning (Skolverket 2018). Laroplanen dr ett styrdokument
som utgor en vasentlig del av policydokumenten. De forvantningar
som stills pa fritidshemmets undervisning preciseras i dokumenten
med uppmaningen att foljas och ’implementeras’. Ball (2006) beskri-
ver att policydokument innebar utmaningar som behover diskuteras
i den praktik de hor hemma. Ball, Maguire och Braun (2012) proble-
matiserar instillningen om att policydokument ska ’implementeras’.
Ball (2006) beskriver istillet en process som fokuserar pa tolkning och
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oversattande till den praktik som policyn avser att forandra. I policystu-
dier visar Ball m.fl. (2012) att intentionerna med politiska texter beho-
ver Oversittas, anpassas och transformeras av involverade i relaterad
praktik, diar kontext och historisk utveckling utgor relevanta aspekter
av enactmentprocessen, istallet for att bara ’implementeras’. Personal
forstar och omvandlar dokumenten i den praktik de ar aktiva i, med de
forutsattningar och forhallanden som stér tillbuds och den kontext som
verksamheten ror sig inom (Braun, Maguire & Ball, 2010). Vi utgar fran
hur Ball m.fl. (2012) anvidnder begreppet enact for att beskriva den pro-
cess som bearbetning av policydokument kan innebara. Begreppet kan
forklaras som ’att gora verkstad av’ det som stér i liroplanen och kom-
mentarmaterialet, att bearbeta, diskutera och ifragasitta policytext for
att skapa mening i den egna praktiken. Begreppet enact relateras i detta
kapitel till den omvandling och den bearbetning som det innebir att
"gestalta’ eller *forverkliga’ policydokumenten, vilket ofta sker i gemen-
skap och samspel med andra. I enactmentprocessen star professioner
som aktiva agenter, den gemensamma processen dr central i relation till
den egna kontexten. Lager (2015, s. 21) beskriver begreppet enact som
“nar larare och andra aktorer forsoker skapa mening med policytexter
genom anviandandet i praktiken”. Lagers beskrivning stimmer 6verens
med hur vi anvinder begreppet i teoriavsnittet.

Policydokument blir aktiva i praktiken genom en dynamisk pro-
cess inforlivad i policy enactment-teorin (Ball m.fl., 2012). Vi har valt
den som teoretisk bas i studien utifran att vi anser att teorin erbjuder
intressanta satt att forstd och se pa ’implementerings’-processen av den
matematik som lyfts i fritidshemmets del i laroplanen. Policy enact-
ment-teorin har mojliggjort for oss att forflytta fokus fran huruvida
lirare och pedagoger gor ’ritt eller fel’ i arbetet med laroplanen till
att problematisera policydokument i relation till praktiken och dess
kontext. Att utgd fran policy enactment-teorin handlar om att upp-
marksamma och problematisera policydokument i relation till var-
dagliga processer i analysarbetet. Eventuellt motstind undersoks inte
har. Analysen synliggor hur texter i policydokument enacts, genom att
fokusera pa hur personal i process talar om dokumenten och hur de
bearbetas i praktiken. Policy enactment-teorin inkluderar tre aspek-
ter; materiell, tolkande och diskursiv (Ball m.fl., 2012). Dessa aspek-
ter fokuserar pa det som bearbetas och behandlas bade i praktik och
policydokument relaterat till fritidshemmets kontext. Tillsammans
utgor de materiella, tolkande och diskursiva aspekterna en helhet.
Ingen av aspekterna beskrivs ensam vara tillracklig for att analysera
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enactmentprocesser av policydokument. Hur dessa aspekter bearbetas
och synliggors i praktiken kan beskrivas som sjdlva resultatet av enact-
mentprocessen av fritidshemmets matematik.

Materiella, tolkande och diskursiva aspekter av enactmentprocessen

Som redan namnts, beskriver Ball m.fl. (2012) enactmentprocessen i
praktiken genom materiella, tolkande och diskursiva aspekter. Dessa
tre aspekter har olika inriktningar och framtrader i olika skepnader
men gar in i och paverkar varandra. Den materiella aspekten visar hur
olika artefakter och kontexter framtriader, anvands och bearbetas for
att omvandla laroplanen. Den materiella aspekten ar en vidare del av
de effekter som syns i diskursen (Ball m.fl., 2012). Synliga objekt och
rumsliga forutsdttningar men dven planer och strukturer for doku-
mentation och maluppfyllelse raknas till denna aspekt. Den tolkande
aspekten av policydokument synliggors i praktiken genom hur dessa
anpassas och diskuteras, hur verksamheten planeras, genomférs och
utvarderas utifrain dokumenten (Lager, 2015). Den tolkande aspekten
beskrivs som en process som innebir en bredare forstaelse av policyd-
okumenten an att enbart oversiatta dokumenten (Ball m.fl., 2012). Ball
m.fl. (2012) skriver att den tolkande aspekten innebar att deltagarna
stiller sig fragor i relation till den egna praktiken ”what does this text
mean to us? What do we have to do?” (s. 43). Den diskursiva aspekten
synliggor processer samt belyser positioneringar i praktiker eller tex-
ter (Ball m.fl., 2012). Braun m.fl. (2010) beskriver att relationen mel-
lan politiska processer och deltagare i processen skapar och bidrar till
positioneringar. Beroende av situationen, hur nagot sigs, vilka ord som
anviands, vilka konsekvenser det sagda far, hur det som sigs uppfattas
samt vem som har ritt att sdga vad, ar stillningstaganden som gors i
olika diskurser, ofta utan att vi marker det. Ball (1993, s.14) skriver,
”Discourses are about what can be said, and thought, but also about
who can speak, when, where and with what authority”.

Enactment av fritidshemmets matematik

For att analysera praktikens enactment av policydokumentens mate-
matiska innehdll har vi adderat ytterligare analysverktyg. Verktygen
anviands som ett sitt att specificera praktikens enactmentprocess,
genom att undersoka hur ’matematiken gors’ i fritidshemmets under-
visning. Till policy enactment-teorin, har vi lagt till Bishops (1991) sex



188 Matematikundervisningens sociopolitiska utmaningar

matematiska aktiviteter samt Lembrérs och Meaneys (2015) sitt att
resonera runt positionering.

Fritidshemmets matematiska aktiviteter

Bishop (1991) beskriver i sin forskning hur matematik yttrar sig och
anvinds i olika kontexter och kulturer. Han har identifierat sex mate-
matiska aktiviteter som pa ndgot sitt framtrader i samtliga kontex-
ter. Aktiviteterna synliggors genom att deltagarna; raknar, lokaliserar,
madter, designar, leker och forklarar. Aktiviteterna lyfter bide konkreta
och abstrakta relationer, si som att mita och representera, skapa och
resonera. Forklarande och ’tink om’ perspektiv ramas in genom de
sex aktiviteterna (Bishop, 1991). Bishops matematiska aktiviteter har
diskuterats och anvinds i forskolans och forskoleklassens verksamhet
och studier har utgatt fran dessa (jfr. Helenius m.fl., 2018; Johansson,
2015). Helenius m.fl. (2018) skriver att Bishops matematiska aktivite-
ter hjalper oss, larare och forskare att synliggora ”hur de olika mate-
matiska malen kan forverkligas” (s. 1).

”Undervisningen 1 fritidshemmet kompletterar forskoleklass och
skola i genomforandet och uppfyllandet av laroplanens mal” (Skolverket,
2016, s. 5). Fritidshemmets riktade del i liroplanen inkluderar cen-
tralt innehdll, indelat i fyra 6vergripande kunskapsomradens. I kun-
skapsomrddet Natur och samhille, beskrivs att undervisningen i
fritidshemmet ska behandla ”Matematik som redskap for att beskriva
vardagliga foreteelser och for att 16sa vardagliga problem” (Skolverket,
2018, s. 26). Kommentarmaterialet fungerar som ett stod for att tolka
laroplanstexten och ”ge en bredare och djupare forstaelse for de urval
och stillningstaganden som ligger bakom texterna...” (Skolverket,
2016, 8. 4).

Matematisk positionering som en del av den diskursiva aspekten

En av de sammanflitade tre aspekterna i enactmentprocessen ar diskurs.
Hur diskursen kommer till uttryck, vad som mojliggors i den och vilka
subjektpositioneringar som det ges utrymme for, paverkas av inrikt-
ning och innehall i policydokumenten. Lembrér och Meaney (2015)
beskriver tva konstruktioner av positionering i relation till forskole-
barnet; att vara och bli matematisk. Positioneringar handlar om hur
elever och personal agerar och uttalar sig samt visar hur de forhaller

s Sprik och kommunikation, skapande och estetiska uttrycksformer, natur
och samhalle samt lekar, fysiska aktiviteter och utevistelse.
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sig till grupper och individer i pagdende situationerna. I handlingar och
interaktioner signalerar eleven att hen gr matematisk, alltsa att hen har
formagor som tyder pa sjilvstindighet i sitt matematiska kunnande,
eller att hen bor mojliggoras att utveckla dessa for att framtida situ-
ationer, bli matematisk (Lembrér, 2014; Lembrer & Meaney, 2015).
Eleven som positioneras som att hen kan bli matematisk visar vid en
viss tidpunkt beroende och osidkerhet i matematiska interaktioner och
situationer eller ger uttryck for att hen dnnu inte har matematiska kun-
skaper och formagor —inom ndgot omrade. Positioneringsperspektivet
dr och bli matematisk relateras situerat och kan fordndras i samman-
hang, kontexter, 6ver tid och star inte i motsats till varandra, (Lembrér
& Meaney, 2015). I detta avsnitt ramas den matematiska positione-
ringen in genom de situerade aktiviteter eleven mojliggors att delta i.
Om eleven far mojlighet att befinna sig i matematiska situationer dar
hens kunskaper och formagor tas tillvara i aktiviteten, positioneras
eleven som att hen dr matematisk.

Studien av fritidshemmets matematik

Studiens empiriska material bestir av pedagogers® registreringar av
matematiska aktiviteter och loggboksanteckningar, mailkommuni-
kationer, forskares filtanteckningar, deltagande observationer och
semistrukturerade intervjuer. Registreringarna samt de deltagande
observationerna genomfordes pa olika fritidshemsavdelningar i en
medelstor kommun i Sverige. De huvudsakliga intervjuerna genomfor-
des med personal verksamma pa dessa enheter, pedagoger, larare i fri-
tidshem och grundskola samt rektor. Dessutom intervjuades tre larare
verksamma i andra fritidshem med syftet att fa bredd i materialet. Allt
empiriskt material samlades in under dren 2016-2019.

Inledningsvis registrerade fyra pedagoger i vilken omfattning Bishops
(1991) matematiska aktiviteter forekom i fritidshemmets verksamhet.
Registreringarna pagick varje eftermiddag i tva veckor. Pedagogerna
antecknade varje gang de uppmarksammade elevers involvering i mate-
matiska aktiviteter i verksamheten. Eleverna pa fritidshemsavdelningen
var i aldrarna sex till sju ar. Forekomsten av de matematiska aktiviteterna

¢ Med pedagog menas den personal som arbetar i fritidshemmets pedagogiska
verksamhet och saknar akademisk utbildning. ”Titeln fritidspedagog dr dock inte
skyddad i skollagen, vilket gor det mojligt f6r huvudman att anstilla outbildad perso-
nal med befattningen fritidspedagog” (Lararforbundet, https://www.lararforbundet.se
/artikelsidor/ratt-forutsattningar-for-larare-i-fritidshem#larare-i-fritidshem-och-fritids
pedagoger-vilket-begrepp-galler).
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https://www.lararforbundet.se/artikelsidor/ratt-forutsattningar-for-larare-i-fritidshem#larare-i-fritidshem-och-fritidspedagoger-vilket-begrepp-galler
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var pataglig i styrda och fria situationer, uppkomna inomhus och utom-
hus. Att utgd fran Bishops matematiska aktiviteter var siledes en verk-
sam vig for att undersoka fritidshemmets matematiska aktiviteter och
sammanhang. Pa det sittet kan registreringarna av de matematiska
aktiviteterna beskrivas som ett avstamp for fortsatt empiriinsamling.

Tolv deltagande observationer genomfordes pa tva fritidshem for
elever i dldrarna nio till elva ar. Observationerna behandlade undervis-
ningssituationerna, Saras café och Vir stad samt andra fria och styrda
aktiviteter i fritidshemmen. I den situerade aktiviteten, Saras café var
framst en larare i fritidshem involverad och i samverkansprojektet mel-
lan fritidshem och skolan, Var stad var tva grundskolldrare och tva
pedagoger delaktiga. Observationerna i fritidshemmen varade mellan
en och tre timmar. Bishops (1991) matematiska aktiviteter fungerade
som ett urval av vilka interaktioner och handlingar som uppmark-
sammades. Dessa dokumenterades i anteckningar, videofilm, ljud
och foto. Observationerna fran fritidshemmen resulterade i omkring
60 minuters film och ljud. Dessa sekvenser transkriberades och analyse-
rades med fokus pa elever och personals interaktioner.

I de semistrukturerade intervjuerna deltog totalt tolv personal som
arbetade i fritidshem och/eller i grundskola. De semistrukturerade
intervjuerna utgick fran teman gillande instillningar och uppfattningar
om matematiska aktiviteter, undervisning, situationer och styrning
i fritidshemmets kontext. Tva av de genomforda intervjuerna utgick
fran metoden Video Stimulated Recall Dialogues, VSRD (se Silfver,
Sjoberg & Bagger, 2013) dar deltagare responderade pa filmade sek-
venser fran observationer. Intervjuer, loggboksanteckningar fran fyra
personal och kommunikation med grundskollarare i form av skriftliga
fragestdllningar som besvarades via mail, utgjorde deltagarnas roster.
Intervjuerna videofilmades (med fokus pa vad som sades), transkribera-
des och analyserades. Samtligt datamaterial har samlats till en enhet och
beskrivs genom berittelserna om ”Solens fritidshem” i detta kapitel.

Enactmentprocessen av fritidshemmets matematik i studien

Som tidigare beskrivits dr den teoretiska grunden forankrad i policy
enactment-teorin, med de materiella-, tolkande- och diskursiva aspek-
terna samt de matematikdidaktiska ingangarna himtade fran Bishops
(1991) matematiska aktiviteter och Lembrérs och Meaneys (201 5) sitt
att resonera om positioneringsperspektivet, dr och bli matematisk. Den
materiella aspekten i denna studie behandlar initiering och anvandning
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av olika artefakter, s som leksakspengar, legomaterial, linjaler och
i-Pads. Hur artefakter uppkom och processades i olika sammanhang
analyserades utifrin den materiella aspekten. Den tolkande aspekten
behandlar personals uttalande om mal i relation till verksamhet och
policydokument sa som laroplanstext och kommentarmaterial. For
att undersoka den diskursiva aspekten i relation till matematik foku-
seras i denna studie pa positioneringar i fritidshemmets undervisning.
Diskursaspekten ramar hidr in hur personal positionerar elever, hur
elever positionerar sig sjilva och andra genom handlingar och interak-
tioner i matematiska aktiviteter med stod av de tva andra aspekterna.
Hur eleverna positionerades i relation till de matematiska aktiviteterna
analyserades utifran gr eller blir matematiskt kunnig, inspirerat av
Lembrérs och Meaneys (2015) anvindning, som del av den diskur-
siva aspekten. Samverkan av dessa teoretiska begrepp mojliggor ana-
lys av sjdlva processen, hur personal i fritidshemmet ’gér matematik’
i praktiken.

Enactmentinriktningar av fritidshemmets matematik

I tidigare studier har informella och formella situationer och samman-
hang identifierats i fritidshemmet. Informella larsituationer har beskri-
vits som frekventa (Hansen Orwehag, 2017; Jensen, 2011; Rohlin,
2013). De situationer och uttryck som analyserades i foreliggande stu-
die forstarkte identifieringen av informella och formella situationer.
De sammanhang som fritidshemmets matematik och aspekterna fram-
tradde kom att styra enactmentprocessen i olika inriktningar. Nyanser
av informella och formella sammanhang kom att framtrada och resulte-
rade i fyra kategoriserade inriktningar. Den hir indelningen gjordes med
inspiration av Heddens (1986) fyra nivaer fran konkret till abstarakt
lirande. Resultatet for denna studie synliggor enactmentinriktningar,
vilka ramar in fritidshemmets matematik; helinformell, halvinformell,
halvformell och helformell. Enactmentinriktningarna beskrivs forst en
och en i form av berittelser, darefter generellt i ett landskap.

Vi handlar i Saras café

Eleverna pd Solens fritidshem pratar engagerat med varandra och resone-
rar om hur de ska moblera for att ta emot kunder pad bdsta sdtt. Ett sam-
hdlle har vuxit fram runt Saras café. Anna-Karin dr utklidd till café-fo-
restandaren, Sara och bjalper till att duka bordet pa cafét. Sara samtalar
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lugnt och intresserat med Tamara, som agerar medbjalpare pd cafét idag.
En veterindr, en bank, en polisstation och en leksaksaffdr har trollats
fram i musikhallen. Olika skyltar vittnar om verksambeternas inriktning.
Nallar, bocker och fargpennor tar plats vid leksaksaffdarens bord och pad
bankkontoret sorterar eleverna sedlar och mynt i prydliga hégar.

Dagens forsta kund kommer till Saras café. Det dr morfar Ove som
dr pd fritidshemmet for att hamta sitt barnbarn. Han sldr sig ned vid
bordet och bestaller kaffe och riksmorgds fran menyn. Han betalar
med den hundralapp som han tidigare himtat pd banken, fran det nyli-
gen registrerade bankkontot. Nu uppstdr ett problem pa cafét, vixel-
kassan dr tom. Morfar Oves bestallning kostar 8o kronor. Tamara ber
Sara om bhjilp att ordna en vixelkassa frin den intilliggande banken.
Sara hastar ivdg i riktning mot banken och sdtter sig vid bankdirekto-
rens kontor.

Sara: Jag onskar ta ut 1 500 kronor, i lite olika valérer, sd att jag kan

lamna tillbaka pengar nir mina kunder handlar. Jag skulle behéva

ndgra femmor, tior och tjugolappar.

Sara sitter hos bankdirektoren pd banken och vantar pd pengarna till
vixelkassan. Det tar lite tid, men Sara visar inga tecken pd stress eller
jikt. Hon sitter lugnt kvar och vintar. Bankdirektoren och kolle-
gorna riknar sedlar och mynt. Snart tappar de bort sig. De borjar om
igen. Efter en stund vinder sig bankdirektoren till Sara och meddelar
att det vore bra om Sara kunde komma tillbaka nar utrikningen
dr klar.

Sara: Inga problem, bara att ringa ndr det dr fardigt, sa aterkommer jag.
Bankdirektoren och hennes kollegor fortsdtter att rikna pengarna och
fora anteckning over vilka sedlar och mynt de riknat.

Bankdirektoren: Nu ridknar jag om har. Ingen far ligga dit ndgra pengar

nu. 200, 400, 600, 700, 800... jag mdste skriva...1 o050, jag mdste

komma ibdg hir... Nu dr jag pd ett tusen tvd hundra, sd tyst nu...
Bankdirektoren fortsitter att rikna, skriver ner utrikningarna, ligger
pengarna i en burk och dterkopplar slutligen till Sara som strax dr pd
plats pd banken igen.

Bankdirektoren: Nu ska ni fd era pengar... ni ville ha blandat sa ni.

Sara: Det vore jittebra. Det dr ju sd olika hur dom betalar...

Bankdirektoren: Det hdr dr 1 500 kronor. Var sd god!

Sara: Tack sd mycket, skriver ni upp det pd mitt konto dd, sd att jag vet.
Snart dr Sara tillbaka pad cafét. Medhjilparen far vixelkassan och mor-
far Ove, som precis dtit upp sin latsasraksmorgds och druckit ur kaffet
kan fd vixel pd sin hundralapp.
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Denna berittelse beskriver en undervisningssituation hiamtad ur en
observation av Saras café. Lararen i fritidshemmet, Anna-Karin intera-
gerar tillsammans med eleverna som arbetar pa banken och pa caféet,
dven en morfar deltar i den situerade aktiviteten. Situationen ger en
bild av en helinformell enactmentinriktning av fritidshemmets matema-
tik. Den helinformella inriktningen kan beskrivas som processinriktad,
ingen vet hur aktiviteten ska sluta eller vilken vindning undervisnings-
situationen ska ta. Anna-Karin beskrev i efterféljande intervju att syf-
tet med Saras café var att bearbeta aktuella hiandelser, situationer och
omraden, utifrdn elevernas intresse. Ett sitt att ’trana sig genom lek’.
Lararen uttryckte, "Det kommer upp saker i stunden [...] Sara ar ett
slags kitt”. Genom Saras café gavs eleverna mojlighet att méta matema-
tikinnehdll genom en gemensam aktivitet i ett frivilligt och intressebase-
rat ssmmanhang. Lararen i fritidshemmet berittade att eleverna nagon
dag tidigare hade fatt meddela om de 6nskade delta i undervisningssitu-
ationen. Bishops (199 1) matematiska aktiviteter processades genom att
eleverna var aktiva, interagerade och l9ste problem gemensamt.

Samtliga av Bishops (1991) matematiska aktiviteter identifierades
i situationerna. Tydligt forekommande var rikna, leka och mdta. De
matematiska aktiviteterna framkom i regler som skapades av deltagarna
under aktivitetens gang. Bankdirektoren riknade och forde anteck-
ningar over berikningarna, holl ordning pd sedlar, mynt och deras
virde, jamforde och sdg hur ’pengahogen’ vixte. Eleverna provade sig
fram, resonerade och utvirderade situationer och hindelser i gemen-
skap. Den, av lararen initierade aktiviteten gav eleverna mojlighet att
vara matematiskt kunniga, dr matematiska i gemenskap. Anna-Karin
agerade 'medspelare’ i den situerade aktiviteten. Lararen positionerade
eleverna som matematiskt kunniga, dr matematiska. Eleverna uttryckte
att de ville bli [imnade for att 16sa det matematiska problemet pa egen
hand. Positioneringen blev tydlig da lararen tog ett steg tillbaka och lit
eleverna losa problemet sjalva. P4 sd vis positionerade dven eleverna
sig sjalva som matematiskt kunniga, dr matematiska. Artefakter som
anvindes i den situerade aktiviteten var sedlar och mynt, men dven
annat material anvidndes i aktivitetens interaktion. Fokus i denna belin-
formella enactmentinriktning ramade in att eleven ’dger’ anviandandet
av artefakten, trots att bade larare och elev initierade anviandandet av
den. Detta genom att eleverna styrde och ledde den situerade mate-
matiska aktiviteten. Overgripande mal fér undervisningssituationen
forekom i denna inriktning, medan precisa mal ofta tydliggjordes i en
bearbetnings- och utvarderingsfas.
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Vi programmerar robotar

Tre elever sitter pa golvet pa fritidshemmet Solen. De bygger en robot
av lego utifran en ritning. Gruppen samtalar om vilka bitar, former och
plattor de ska anvinda i byggandet for att den ska 6verensstamma med
ritningen. De arbetar stegvis och metodiskt, for resonemang om mons-
ter och form, antal bitar och dess funktioner. Snart dr roboten fardig
och sjilva programmeringen borjar. Gruppen tar fram i-Paden, placerar
sig pd golvet och valjer bland de forprogrammerade funktionerna i pro-
grammet pd i-Paden.

Gladys: Den far forst gd rakt fram.
Efter ndgra tryck pd i-Paden tittar eleverna besviket pd roboten som
maodosamt tar sig fram. Roboten hackar nir den forflyttar sig. Den gdr
sakta.

Minna: Den gar sd dar, hackigt...
Den andra gruppens robot forflyttar sig mycket smidigare och fortare.
Den kryssar snabbt fram mellan smd hinder pa golvet, trots att den kall-
las ”Snigelrobot™. Sittandes pd golvet, med fokus pa Snigelroboten upp-
ticker de en skillnad mellan deras egen robot och Snigelroboten. Hjulet
verkar sitta for ndra axeln pd deras egen robot. Med iver provar de att
snurra pd bakhjulen och framhjulen. Det ena framhjulet gdr faktiskt troge.

Gladys: Ja, det dr det har, forsta bjulet som inte...

Frida: Jag tror att vi kan...
Gruppen blir entusiastisk och bjilps dt att lossa hjulet fran axeln. De
trar pa gummisnodden och sdtter dit hjulet igen, nu med lite mellan-
rum. De programmerar dterigen roboten pd i-Paden och strax kryper
Frida nojt efter den. Roboten skrider fram.

Denna berittelse beskriver en undervisningssituation himtad ur obser-
vation av samverkansprojektet mellan fritidshemmet och skolan, Vir
stad. Situation skildrar en halvinformell enactmentinriktning av fri-
tidshemmets matematik. Sekvenserna i observationerna som kategori-
serades som en halvinformell inriktning av fritidshemmets matematik
visade att eleverna tog ansvar Over interaktion och var aktiva i att 16sa
det uppstadda problemet med roboten. Eleverna loste gemensamt pro-
blemet genom att dndra gummisnoddens lige. I efterfoljande intervju
uttrycker en grundskolldrare ”programmeringen dr ju som ett medel
for att 6va problemlosning med kroppen™.

Bishops (1991) matematiska aktiviteter lokalisera, mdta och for-
klara var framtridande i programmeringssekvensen genom att eleverna
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identifierade skillnad i konstruktion av de bdda robotarna, jamforde,
drog strategiska slutsatser om gummisnodden och loste problemet
genom resonemang och handling. Gummisnodden flyttades. Aktiviteten
designa var framtradande i byggprocessen eftersom gruppen konstrue-
rade, formade och tillverkande roboten. De matematiska aktiviteterna
gick in i varandra och processades i interaktioner och kommunikatio-
ner fraimst mellan elever men interaktioner mellan elever och perso-
nal forekom. Pedagogen i fritidshemmet och grundskolliraren intog
en avvaktande roll. De fanns i nira anslutning till aktiviteten, stottade
och uppmuntrande eleverna. Nir eleverna programmerade robotarna
positioneras de som matematiskt —och tekniskt— kunniga, av saval
varandra som av personalen, vilket synliggjordes genom att eleverna
radgjorde med varandra och l6ste problemen i grupper. Eleverna posi-
tionerades som dr matematiskt kunniga. Denna, halvinformella enact-
mentinriktning, gjorde det mojligt for eleverna att utveckla den mate-
matiska resonemangsformagan genom att diskutera och prova sig fram
for att [6sa matematiska problem. Artefakter som lego och i-Pad anvin-
des. Fokus lag hir i initierandet och intresset av att anvanda artefakten.
Att anvianda artefakter i den halvinformella inriktningen byggde delvis
pa elevernas intresse men deltagandet i undervisningssituationen var
inte frivillig.

Pedagogen i fritidshemmet beskrev i intervjun gallande samverkanspro-
jektet att ”det hir gor vi pa fritids och dd maste man det”. Det var perso-
nalen som initierade aktiviteten i viss man, deltagandet i undervisningen
som utgjordes av projektet, Var stad var obligatoriskt for inskrivna elever
pa fritidshemmet, men flera valméjligheter inom undervisningen erbjods.
Malet med samverkansprojektet, beskrevs vara att utveckla elevernas ror-
lighet och kreativa formdga i problemlosningssituationer genom ett brett
och 6ppet forhallningssitt till lirande. Personal som deltog i samverkans-
projektet beskrev, ”Vi ovar allt frdn samarbete och att tinka ’utan for
ladan’ till att utveckla problemlosningsformagan och kommunikationen
mellan eleverna”. Denna undervisningssituation kategoriserades i analy-
sen som halvinformell enactmentinriktning utifran att den inte byggde pa
samma fria vilja som i den helinformella inriktningen.

Vi ritar kartor at robotarna

Det dr eftermiddag pd Solens fritidshem. Lisa som dr klassforestandare
i 3a, eleverna och en pedagog tittar uppmdrksamt pd en kartbild pro-
jicerad pd Solens whiteboard. Lisa pekar och visar pd kartbilden. Hon
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staller fragor och berittar, de flesta elever tittar och lyssnar intresserat,
de riacker upp handerna, gar fram till kartbilden, pekar och forklarar
hur de uppfattar kartbilden av deras naromrdde.

Lisa: Ser ni ndgra monsters

Said: Menar du pd...

Lisa: Visa pd kartan.

Said: och... och... pd vigen.
Said stdar framme vid den forstorade bilden. Han visar och pekar, vander
sig mot Lisa och fdr bekriftelse. Han visar en kvadrat med pekfingret.
Lisa spinner vidare pd Saids redogorelse.

Lisa: Gatorna dr ju d