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I denna artikel beskrivs hur nio ldrare for ak 4-6 och 7-9 erfar sin problemldsnings-
undervisning och kollegiala ldrande tva ar efter att de deltagit i Matematiklyftet,
som var en nationell fortbildningssatsning i Sverige under 2012-2016. Studien tar en
fenomenografisk ansats, och visar en variation i hur larare erfar sin problemlésnings-
undervisning beroende pa om de fortsatt att arbeta i en organiserad form av kolle-
gialtlarandeellerinte.Bilden studien gerérattdetinte framstarlararnas dmnesdidak-
tiska kunskaper, som paverkar hur de erfar problemlésningsundervisningen, utan att
detistdllet &r de organisatoriska faktorerna som spelar stor roll.

Matematiklyftet arrangerades i Sverige under 2012-2016 (Regerings-
beslut U2011/4343/U). Det var en nationell fortbildningssatsning', som
lararna genomférde med stod av utbildade handledare och ett omfattande
resursmaterial, s kallade moduler (se t ex Boesen, Helenius & Johansson,
2015). Arbetsformen utgick frén forskning om kollegialt lirande (se tex
Timperley, Wilson, Barrar & Fung, 2007; Vescio, Ross & Adams, 2008).
Det praktiknira matematikdidaktiska innehéllet var valbart och riktat
mot olika stadier och skolformer. Syftet med denna arbetsform var att
fortbildningen ocksé skulle generera en férandrad undervisningskultur
och fortbildningskultur, for att stirka elevers maluppfyllelse i matema-
tik (Skolverket, 2012). Inom Matematiklyftet arbetade grupper av lirare
runt ett specifikt matematikdidaktiskt innehall under en till tva ter-
miner. Utvecklingsarbetet strukturerades i form av ett kollegialt larande
och foljde en bestdmd struktur, dir lirare studerade matematikdidak-
tiska texter och annat material, reflekterade utifrdn givna fragestilln-
ingar, samt planerade undervisningsaktiviteter i den egna klassen. Efter
att undervisningen genomférts hélls en reflekterande gruppdiskussion.
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Tanken var att rikta lirarens uppmirksamhet mot en undervisning som
inte alltfor allsidigt fokuserade pa att matematiska problem ska fa sin
16sning, utan se till vilken matematik eleven upplever och lir (jfr. Berg,
Fuglestad, Goodchild & Sriraman, 2012).

Utvirderingen av Matematiklyftet visar att larare i hégre grad reflek-
terar dver den egna undervisningen efter att de deltagit i Matematik-
lyftet, och att modulerna och det kollegiala samtalet har varit de vik-
tigaste inslagen (Ramboll, 2016; Osterholm, Bergqvist, Liljekvist & van
Bommel, 2016). Utvirderingarna visar ocksa att fortbildningen varit
mycket uppskattad, eftersom lirarna fatt en utvidgad verktygslada for
att genomf6ra sin undervisning, fatt okad kunskap i matematikdidaktik,
samt gett férutsattningar for lararna att utveckla sin fortbildningskultur
och undervisning (Rambéll, 2016; Osterholm et al, 2016). Ellstrém (2005)
menar dock att fér att undervisningskulturen langsiktigt ska utveck-
las, 4r det betydelsefullt att det kollegiala larandet far fortsitta 6ver tid.
Han talar om utforandets logik, som pa kort sikt férverkligar nya tankar
och idéer i praktisk verksamhet, och utvecklingens logik som pé lang sikt
fokuserar pa idéutveckling. Bdda behovs for att sikra verksamhetens
utveckling, menar Ellstrém. En utmaning ir darfér att finna en balans
mellan dessa logiker. Det finns dirfor skil att studera hur lirare erfar
kollegialt lirande en tid efter att Matematiklyftet 4r avslutat.

Det ar ldrarens ansvar att halla sig 4 jour med utveckling inom skolans
omréde bade vad giller kunskap och firdigheter menar Thousand, Villa
och Nevin (2006). De visarisin studie att den professionella utvecklingen
gynnas av om ldrare tinker igenom vilka kollegor de behdver samarbeta
med, om de klargér olika ansvarsomraden och upprittar tydliga mal. Det
ar ocksa en fréga om att skapa ett tillitande och fortroendefullt samar-
betsklimat, dir gemensamma ramar och ett gemensamt begreppssprak
etableras. Nar ldrare erbjuds en given fortbildningssatsning har detta
en positiv betydelse for larares lirande pa sa sitt att det blir mojligt att
implementera framtagna strategier istéllet for att skapa egna (Brehmer,
2019). Timperley (2008) menar att ldrarens férkunskap, som utvecklas i
klassrummet tillsammans med eleverna, har betydelse for om en fort-
bildningsinsats kommer gora skillnad for elevens ldrande. Larare med
goda kunskaperiimnet kan under fortbildningen fokusera pé de pedago-
giskaidéerna och varfor man implementerar strategier, medan larare med
liten forkunskap i &mnet tenderar att gora ytliga instruktionsindringar
och féljer fortbildningssatsningen innehall som ett manus riskerar pa sa
sitt att missa de stora idéerna (Lindvall, 2017).
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Problemlésningsundervisning i fokus

I den svenska ldaroplanen lyfts fem centrala férmégor: formulera och 16sa
problem, anvinda och analysera matematiska begrepp, vilja och anvinda
lampliga metoder, fora och félja resonemang samt anvinda matematiska
uttrycksformer (Skolverket, 2011). Problemlésning beskrivs ocksd som ett
centraltinnehall, vilket gor det till bdde ett mal och ett medel i undervis-
ningen (Palmér & Karlsson, 2017). Problemldsning fanns darfoér inklud-
erad i varje modul i Matematiklyftet, men det fanns dven méjlighet att
vilja problemldsning som en specifik modul. Problemlésningsmodulens
huvudbudskap ir att ett problem ska kunna 16sas pa flera olika sitt och
att ldrare ska anpassa problemldsningsuppgiften utifran elevens kun-
skapsmissiga niva och erfarenhet (jfr. Lester, 2013; Palmér & Karlsson,
2017). Att arbeta med problemuppgifter kriver darfor i ménga fall en
forandrad undervisningskultur i forhéllande till vad bade elev och lirare
ar vana vid. Detta gor omradet intressant att fokusera i en studie om hur
undervisningskulturen erfars efter att matematiklyftet avslutats.

Matematiska problem kidnnetecknas av att de dr uppgifter som per-
sonen ifriga vid forsta anblicken inte vet hur den ska 16sas (Verschaffel,
Depaepe & Van Dooren, 2014; Taflin, 2007). Blum och Niss (1991) skriver
att problem &r en situation med 6ppna frdgor som utmanar en persons
intellekt. Personen ser inte direkt lamplig metod, strategi eller algoritm
for problemets 16sning. En uppgift kan i sin tur vara ett problem fér en
person, medan det fér en annan person kan upplevas som en rutinupp-
gift. Det medfdr att problemldsningsundervisning 4r en komplex verk-
samhet och ett gott klassrumsklimat behéver skapas f6r undersékande
och producerande verksamhet.

Lararnas beslut om lektionens innehall och genomférande formas av
flera faktorer, vilket inkluderar ldrarnas kunskaper och deras forestill-
ningar om vad som &r viktigt att l4ra, hur elevernalir sig, samt hur ldraren
hanterar elevers beteende och méter de yttre kraven (Timperley, 2008;
Schulman 1986). Liraren behéver alltsé veta vad som ska géras men dven
nir det passar in. Stein, Engle, Smith och Hughes (2008) papekar att,
genom att redan i sin planering férutse troliga elevlésningar, kan ldrare
forbereda sig infor elevernas svar och ordna deras presentationer for att
paett strukturerat sitt stodja elevernas larande, och dirmed skapa bittre
matematiska diskussioner. Det handlar om att eleverna far arbeta utifran
en matematikundervisning som till sin karaktir 4r undersékande (Silver,
1997). I en unders6kande matematikundervisning utdkar eleverna sin
repertoar vad giller savil strategival, som utveckla flexibilitet och krea-
tiva metoder. Liraren behover vilja och designa bra problemuppgifter,
vara bekant med vilka metoder elever anvinder sig av, stilla 1ampliga
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fragor vid ritt tillfille, och forstd nar det passar att kliva in i samta-
let, eller halla inne en kommentar. Liraren behéver dessutom ha god
kunskap om det matematiska innehallet och viva samman det med
laroplanens syfte (Hill & Charalambous, 2012).

Ansats, syfte och forskningsfragor

I denna studie tas ett fenomenografiskt perspektiv, eftersom syftet med
studien 4r att undersdka hur lirare erfar kollegialt lirande och problem-
16sningsundervisning, en tid efter att man deltagit i Matematiklyftet.
Studien avgrinsas till att beskriva variationen i hur lirare erfar sin egen
problemlésningsundervisning. Foljande fragor stills:

— Hur erfar larare ett kollegialt lirande efter det att man har deltagit
i matematiklyft?

— Hur erfar lirare sin problemlésningsundervisning efter att man
deltagit i matematiklyft?

Forevarande studie strivar alltsa efter att visa omraden, som inte blivit
synliga i ovan nimnda utvirderingar av Matematiklyftet, eftersom de
inte visar hur lirare upplever undervisning av ett specifikt imnesomréde
imatematik efter att de deltagit i Matematiklyftet. Fokus for studien har
varit mnesomradet Problemldsning, eftersom det &r ett imnesomrade
som skrivs fram bade som centralt innehéll och férméga den svenska
laroplanen, och ocksa lyfts fram i samtliga moduler i matematiklyftet.
Studien beskriver variationen i hur lirare uppfattar sin problemlds-
ningsundervisning och kollegiala lirande tva &r efter att de deltagit i
Matematiklyftet.

Metodologi

Fenomenografin forsoker finna variationen i hur ett fenomen kan f6rstas
och erfaras, och hur variationen dr konstruerad genom att underséka och
beskriva de aspekter som definierar fenomenet (Marton & Booth, 2000).
En fenomenografisk studie beskriver pé ett kvalitativt sitt hur manni-
skor igenom variation erfar ett visst fenomen. En forskare som anvinder
fenomenografi orienterar sig mot hur andra forstér och erfar aspekter
av fenomenet i ett sd kallat andra ordningens perspektiv (Emanuelsson,
2001). Forskaren uppfattar en variation av aspekter av ett fenomen och
kan inte uppfatta allt utan enbart en begriansad mingd aspekter. Det
innebdr att det, férutom forskarens uppfattning, finns fler aspekter att
erfarakring ett fenomen. Nya vetenskapliga studier kan utvecklanyasitt
att se pa fenomenet (Marton & Booth, 2000).
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I fenomenografisk analys s6ker forskaren ménster av likheter och skill-
nader. Dessa bearbetas och analyseras i en cyklisk samverkande process
som resulterar i bidde beskrivningskategorier och det sékta resultatet
(Andersson 2000; Carlsson, Fiiliip & Marton, 2001; Dall’Alba et al., 1989).
Analysprocessen har i dennastudie darfor utgjorts av en abduktiv process.
Den abduktiva processen handlar om att en tentativ idé utvecklas mot en
djupare teori, som prévas mot data (Emanuelsson, 2001). Processen kan
beskrivas som en vixling mellan induktion, d4r data genererar teoretiska
modeller, och deduktion, dir en idé provas mot det empiriska materialet.
Fenomenografins forhallningsitt valdes bade for metod och analys.

Beskrivningskategorier

De beskrivningskategorier som utvecklades i processen har en hierar-
kisk form och dr grundade i bade resultat och litteratur. Beskrivningska-
tegorierna visar hur fenomenet problemlésningsundervisning erfars. De
omfattar dels undervisningen i sig och de férmégor som elever behéver
utveckla, dels kopplingen till lirares ldrande. De visar nivaer av forstaelse
och samband mellan uppfattningar och beskrivs i studien utifran modus,
generationer och zoner.

En praktik kan ha svag eller omfattande omformning, visar Rgvik
(2008). Det betyder att olika grad av omformulering kan ske nir lirare
anvinder olika typer av undervisningsresurser och modeller i sin under-
visning. Praktiken som ldrare erfar kan darfor kategoriseras utifrdn tre
modus: reproducerande modus, modifierat modus och radikalt modus
se tabell 1.

Tabell 1. Tre fordndringskategorier beskrivna utifran modus anpassat frin Rovik

(2008)

Reproducerande modus Modus som betonar kopiering

Modifierat modus Modus som &r troget originalet, men element liggs
till eller dras ifrdn

Radikalt modus Modus som utformar egna och lokalt anpassade
modeller

For att beskriva kvalitéer av férdndringsorientering i undervisningen
visar Stein et al. (2008) att forandringen sker i olika generationer. I den
forsta generationen, menar Stein et al., att tonvikten ligger pd att i under-
visningen anvidnda kognitivt utmanande uppgifter och dér helklassdis-
kussionen handlar om att lyssna pé nir elever presenterar sina forslag
till 16sningar. Den andra generationen av férandrad matematikunder-
visning 4r istdllet inriktad pa att anvinda elevers utvecklade 16sningar
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for att introducera klassrumsdiskussionen. Lirarens roll ar att leda ele-
vernas uppmirksamhet mot ett matematiskt tinkande. Frdn den andra
generationens undervisning kunde Stein et al. sedan beskriva fem prak-
tiker som kan utgdra ett stdd f6r ldrarens planering och genomférande
av matematiklektionerna, se tabell 2.

Tabell 2. Fem praktiker som utgor ett stod for lirares planering anpassat efter Stein

etal. (2008)

1.  Liraren forutser sannolika l6sningar till den valda probleml8snings-
uppgiften

2. Iklassrummet 6verblickar liraren elevens svar under det att eleverna
arbetar med sina problemlésningsuppgifter

3. Liraren viljer ut de elevpresentationer som klassrumsdiskussionen kan
bygga pd
4.  Lararen ordnar elevpresentationerna pa ett andamalsenligt sitt

I efterfoljande klassrumsdiskussionen lyfter liraren fram matematiska
samband och kopplingar mellan elevernas l6sningar

Men for att visa variationen i hur lirare erfar problemlésningsunder-
visning behoéver ocksd variation hur larandeobjektet hanteras i under-
visningen beskrivas. Emanuelsson (2001) visar i sin teoribildning att
larandeobjektet kan visa sig utifrdn olika karaktérer, zoner, dir han
skiljer pa hur lirandeobjektet gors synligt i undervisningen. Emanuels-
son bendmner dessa zoner som stoffzonen, konceptuella zonen samt pro-
cedurella zonen, se tabell 3. Zonerna kan ses separerade frdn varandra,
men, menar Emanuelsson, inom undervisning sker dven skiften mellan
zonerna. En vertikalisering (Emanuelsson, 2001), dvs en forflyttning fran
stoffzonen till konceptuella zonen, visar att lairandeobjektet 6ppnas upp
for en konceptuell analys. En sddan analys kan i sin tur leda till att det
sker en generalisering. En horisontell forflyttning syftar pa att larande-
objektets miljo skiftar. Exempelvis kan ett lirandeobjekt, som presen-
teras i en skolkontext, forflyttas till en annan situation eller tillimpning
inom vardagslivet.

Tabell 3. Zoner som visar pd objektets olika karaktdrer anpassat efter
Emanuelsson (2001)

Stoffzonen Zonen ir till karaktiren faktabetonad och ser till
undervisningens innehéll

Konceptuella zonen I zonen sker en analys eller syntes av lirandeobjektet

Procedurella zonen Zonen ir av allmin karaktir som ser till hur liraren
riktar formen pa sin undervisning mer 4n till dess
inneh4ll
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Denna studie undersdker hur lirare erfar sin problemlésningsundervis-
ning och sitt kollegiala lirande. Larares ldrande och problemlésningsun-
dervisning beskrivs i en variation av modus. Problemlésningsundervis-
ningen beskrivs utifrdn kategorisering av generationer och zoner.

Metod

I en fenomenografisk studie stravar forskaren efter ett urvalsunderlag
som tillfér nya uppfattningar. Urvalet dr darfér inte slumpvis genom-
fort, utan respondenterna ir valda eftersom de kan tinkas visa adek-
vata variationer i hur de erfar det fenomen, som ir i fokus i f6r studiens
syfte (Larsson, 2010). Urvalet f6r denna studie dr ldrare som undervisar i
grundskolans &rskurser 4-6 och 7-9, och som arbetat med modulen vars
helainriktning dr problemldsning. Genom att géra ett urval pa detta sétt
fors en variation av datagenerering in pa ett kontrollerat sitt (Emanuels-
son, 2001). Det har haft betydelse for studiens syfte att f& méta larare som
tva ar tidigare deltagit i Matematiklyftet. Meningen &r att se vad ldrarna
isin problemlésningsundervisning uppfattar som bestéende 6ver tid.

Dennastudies dataunderlag bestar av intervjuer. Intervjuns fragestall-
ningar berérde problemlésningsundervisning, elevens ldrande, och socio-
matematiska normer. Frigorna gav 4ven svar pd om, och pa vilket sitt,
lararen idag arbetar i kollegialt ldrande. Allteftersom resultatet vixte
fram vigdes dataunderlag mot varandra genom flera analyscykler. Genom
analysen fogades respondenternas berittelse samman till det som skrivs
fram i resultatavsnittet (jfr. Kvale & Brinkmann, 2014; Johansson, 2009).
Herméren (2011) pekar pé att validering och kvalitetskontroller i den hir
typen av studier sker under hela forskningsprocessen, under det att kun-
skapsproduktionen vixer fram. Stravan ir att praktisera en hantverks-
skicklighet genom att utdva en hantverksskicklighet av att kontrollera,
ifragasitta och teoretisera (Kvale & Brinkmann, 2014).

Genomforande
I studien genomfordes 9 intervjuer med lirare fran olika skolor: fem
intervjuer med ldrare f6r arskurs 4-6 och fyra intervjuer med larare for
arskurs 7-9. Respondenter till intervjuer valdes utifrdn ett snébollsurval
(Bryman & Nilsson, 2011), dir kontakt initialt s6ktes med ett antal per-
soner som ir relevanta for undersékningens tema och direfter anvindes
dessa personer for att sdka kontakt med ytterligare respondenter. En
intervju valdes bort i analysen eftersom respondenten inte var relevant
for studiens urval.

Intervjuformen var semistrukturerad och flexibel dér respondenten
har stor frihet att utforma svaren pa sitt eget sitt (Bryman & Nilsson,
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2011). Tystnaden blev ett viktigt inslag i intervjun. Att tillata tystnad
visar respekt fér respondenten, menar Kvale och Brinkmann (2014),
eftersom det handlar om att ge respondenten tid att associera och
reflektera och att bryta tystnaden med betydelsefull information.

Intervjuerna transkriberades i sin helhet. Det innebir att det talade
spraket dr férvandlat till text, och ddrmed ofullstindigt med avseende
pa det samtal som genomférdes vid intervjutillfallet (Emanuelsson,
2001). Efter transkriberingen blev uppgiften att tolka vad, och hur,
respondenten siger (Bryman & Nilsson, 2011).

Resultat

Som ett 6vergripande monster i analysen, framtrider en variation i hur
larare erfar kollegialt larande tva ar efter att de genomfért Matematik-
lyftet. Av de lirare som intervjuas dr det fyra som fortfarande arbetar
tillsammans med andra pd ett organiserat sitt i form av kollegialt ldrande.
De ir trogna Matematiklyftets grundtankar, men vissa omformuleringar
har gjorts. Det innebir att ldrarna 4r i ett modifierat modus, dar de grans-
kar och anpassar Matematiklyftets form och innehéll till den praktik de
befinner sig i.

F: I Matematiklyftet triffades vi ju varje vecka ... I och med att det var
uppgifter som skulle géras emellan var det inte alltid att det hanns med
att ha en lektion. S3 varannan vecka tycker jag dr optimalt for en nd en
maluppfyllnad.

Dessa ldrare erfar en férdjupad kunskap om sin undervisning nér de inte
upplever ett forcerat tempo, utan istillet ges tid till att mer noggrant
planera och genomféra lektionerna. Ett modifierande modus blir synligt
genom ldrarnas kritiska férhéllningssitt, vilket verkar utveckla och
berika matematiklyftets didaktiska innehéll. Lararnas larandeobjekt,
dvs hur de erfar problemlésningsundervisning, hanteras ddrmed inom
den konceptuella zonen dir en analys och syntes kan ske. De intervjuade
lararna erfar att analyserande reflektioner och revidering dr centralaidet
kollegiala larandet.

B: [...] man har tagit av masken och bérjat siga "Jag har gjort det hir och det
hir har inte gétt s& bra for mig. Vad 4r det jag har missat?”

Analysen visar ocksd att liarare som saknar samarbetsmgjligheter
erfar att de méste prioritera pa ett annat sitt, eftersom de inte lingre
arbetar pé ett organiserat sitt i form av ett kollegialt lirande. Lirarna
visar hir istillet ett erfarenhetsutbyte som verkar inom stoffzonen. De
utgér frdn bokens innehéll och byter tips och idéer, men analyserande
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reflektioner och revidering, som syftar mot en utveckling av undervis-
ningen, saknas. Hir synliggors ett radikalt modus, dér lokalt anpassade
modeller skapas for arbetsformer och innehéll. Dirmed anvinds inte
langre Matematiklyftets form och innehéll i ndgon stérre utstrickning.

Problemliosningsundervisning

I intervjuerna beréttar lirarna att de efter deltagandet i Matematik-
lyftet har dndrat sin férstéelse av begreppet problemlésning. Det visar
sig genom att de erfar att arbetsséttet har forandrats och att de tar hansyn
till flera aspekter i sitt férberedelsearbete sd som att ligga steget fore
och att vilja lampligt problem, som genererar klassrumsdiskussioner for
larande. Lirarna erfar att forberedelsearbetet tar tid och ar kravfyllt,
vilket upplevs som ett hinder i strivan att ge en god undervisning.

Lirare, som fortfarande arbetar organiserat i ett kollegialt ldrande,
berittar att de i sin undervisning arbetar med kluringar, textuppgifter,
Ooppna uppgifter, en- och flerstegsuppgifter, samt rika problem och
menar att de nu varierar innehallet f6r sin problemlésningsundervisning
ist6rre utstrackning dn tidigare. Deras férhallningssitt ar kritiskt reflek-
terande inf6r val av undervisningsmaterial. De erfar att det saknas rika
matematiska problem, samt problem som #r realistiska och stimulerande,
men de lyfter ocksé fram att liromedelsinnehall som berdr problemlds-
ning har utvecklats dver tid. Lararna beskriver att det dr 6nskvirt att
uppgifter, som befinner sig inom stoffzonen, utvecklas mot den koncep-
tuella zonen, for att elever ska kunna analysera eller syntetisera ldrande-
objekt. Lirarna visar hir ett analyserande forhallningssitt till problem-
l6sningsundervisningen, med en strivan mot ett undervisningsinnehéll
inom den konceptuella zonen. Syftet med ett sddant utvecklingsarbete ar
att elever ska ges méjlighet att kommunicera i, med och om matematik.
I beskrivningarna av problemldsningsundervisningen synliggors dven
en horisontell férflyttning av larandeobjektet, d l4rarna lyfter problem
fran skolkontext till vardagskontext.

Det finns en variation i hur dessa lirare erfar arbetet med de fem
praktikerna i sin undervisning. Det &vergripande monstret ir att de
forsoker anvinda de fem praktikerna, och dirfor snarast kan ses som
att de befinner sig i, eller i riktning mot, den andra generationen av
férandrad matematikundervisning. Liararna erfar vikten av att arbeta
med ord- och begreppsférstéelse i den introducerande fasen. For att 16sa
problem har eleven behov av att trina begrepp och metod parallellt.
Larare erfar att det finns en poing i att inledningsvis arbeta inom stoff-
zonen, men dd med syfte att lingre fram nd en djupare analys av ldrande-
objektet i den konceptuella zonen. Men ldrare erfar ocksé att det &r en
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utmaning att forutse och uppticka de kritiska aspekterna av de begrepp
och metoder som behdéver uppmirksammas f6r att eleven ska ldrasig. Har
eleven djupare forstaelse av de matematiska begreppen leder det till att
eleven ges mojlighet att pa ett battre sitt arbeta med problemslésnings-
uppgiften. Hir visas ett horisontellt férhéllningssitt mellan zoner da
larare beskriver att matematikundervisningen i vissa fall sker i samklang
med andra dmnen, med syfte av att effektivisera trining av lasf6rmégan,
som i sin tur gynnar ldrande av problemldsning.

Lirare erfar att planering av vilka elevgrupper eller par som ska arbeta
tillsammans dr en komplex uppgift, eftersom de inte fullt ut kan for-
bereda sig for vad som hiander i klassrummet. Att 6verblicka klassrums-
situationen blir en hjilp att hantera denna komplexitet menar lirarna.
Lirare erfar ocksé vikten av att anpassa tiden nir eleverna inlednings-
vis arbetar med uppgiften pa egen hand fér att stimulera kommunika-
tion och samarbete in i det fortsatta gemensamma arbetet. Lirarna later
eleverna trina pa olika strategier for att de pa ett generellt plan ska bli
bittre problemldsare. En kritisk aspekt, som lirarna identifierat, ir att
eleven enbart anvinder sig av en eller tva strategier. Lirarna stiller sig
frdgan om eleven snarare befinner sig inom en procedurell zon 4n i en
konceptuell. Larare erfar ocksd en utmaning i att eleven ska reflektera
over vald strategi och metod. Nir problemuppgiften dr 16st ser eleverna
detta som ett avslut. Ett arbete f6r ldrarna dr diarfér att utveckla metoder
(med olika uttrycksformer) for att eleverna ska kommunicera sina
16sningsforslag.

Lirarna erfar att den avslutande delen, ddr matematiska kopplingar
gors, kan falla bort till f6rméan for att elever avslutningsvis redovisar och
argumenterar f6r sina 16sningar. Men exempel ges ocksé pé klassrums-
diskussioner, som ror sig inom den konceptuella zonen, dir matematiska
samband och kopplingar lyft fram. Lirare beskriver att problemldsnings-
undervisningen dr mangfacetterad eftersom elever behéver ha férméga
att bade ldsa, forstd och pa sa sitt resonera i flera led. Lirare erfar ocksa
att kunskapskravens innehall viger tyngst da ldrare ska vilja innehall
for sin undervisning,

F: Det har inte varit den mest centrala delen att formulera problem. Det stér
ju inte med i kunskapskraven f6r matematik, vilket gér att det inte blir
samma vikt vid det d& i och med att det inte finns med hela vigen.

Férmagan att formulera egna problem trinas dérfér inte alls i samma
omfattning som det 6vriga dmnesinnehéllet. Sddan trining sker till
storsta delen istillet om eleven behover en extra uppgift i vintan pa att
andra elever ska fardigstilla sina 16sningar.
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Larare som inte lingre arbetar pa ett organiserat sitt i form av kollegialt
larande visar ett annat ménster i hur de arbetar med problemlésningsun-
dervisningens form och innehall. Dessa lirare erfar de fem praktikerna
mer som ett stdd fér undervisningen som férlitar sig pa larobokens under-
visningsinnehall. Lirarna berittar att problemldsningsundervisningen
inte leder fram till ndgon form av klassrumsdiskussion diar matema-
tiska kopplingar gors. Det handlar om att undervisningen innehéller
enklare problemldsningsuppgifter, som eleverna till storsta delen arbetar
enskilt med, och att lektioner avslutas med att eleverna far redovisa 16s-
ningar. Ménstret i variationen visar dirmed att l4rarna befinner sig i den
forsta generationen av férandringsorientering. Det synliggors genom ett
modifierat modus, dér ldrarna viljer delar av de fem praktikernas form,
men 4ndé podngterar att det dr viktigt att elever gor en reflektion om
16sningsprocess och inte bara ger ett svar.

Sammanfattningsvis synliggérs en variation i hur lirare erfar prob-
lemldsningsundervisning beroende pa om ett kollegialt larande fortgér
eller inte. Lirare som fortsétter arbeta i en organiserad form av kollegialt
larande har en intention av att kvarhalla problemlsningsmodulens inne-
hall och form och anvinder sig av de fem praktikerna i sin probleml6sn-
ingsundervisning. Dessa ldrare arbetar i ett reproducerande eller modifie-
rande modus som leder till en andra generationens undervisning och de
betonar betydelsen av att reflektera och analysera f6r att kunna utveckla
sin problemldsningsundervisning. Lirare som inte lingre arbetar i en
organiserad form av kollegialt larande visar snarare ett radikalt modus dir
de tar st6d av de fem praktikerna pé ett forenklat sitt och inte anvinder
allasteg. Undervisningen leder dirmed tillbaka till en forsta generationens
undervisning och intentionen i problemlésningsmodulen eroderas.

Diskussion

Hill och Charalambous (2012) visar att lirares matematikdidaktiska
kunskap har betydelse for hur ldrare planerar och genomfér sin under-
visning - vilket i sin tur avspeglar sig i elevers méjlighet att 1ira matema-
tik. Utvecklingen av sddan kunskap 4r ldrarens ansvar (Thousand, et al.,
2012), men det handlar ocksd om vilka férutsittningar som finns, dér
mojligheter till kollegialt lirande verkar vara en viktig faktor (se tex
Vescioetal., 2008). Matematiklyftet hade darfor ett upplagg dér kollegialt
larande var centralt och organiserades pa ett systematiskt sitt (Boesen
et al,, 2015). Denna studie har fokuserat pa hur larare erfar sin problem-
16sningsundervisning tvé r efter att de genomfért Matematiklyftet.
Studien visar att det finns en variation i hur ldrare erfar planering och
genomférande av undervisningen, som verkar bero pd om organiserat
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kollegialt ldrande fortfarande férekommer pé den skola som de arbetar
pa eller inte. Det betyder att det efter att Matematiklyftet, i sin orga-
niserade form, avslutats, tar det kollegiala ldrandet sig olika uttryck och
det matematikdidaktiska innehéllet i modulerna anvinds pa olika sitt.
Ellstrom (2005) lyfter fram att ett kollegialt lirande dr betydelsefullt
for att en undervisningskultur langsiktigt ska utvecklas och pekar pa de
olika logiker (utférandets och utvecklingens), som behover balanseras.
Den variation som synliggérs i studien visar att utférandets logik, dvs
det som pa kort sikt forverkligade de tankar och idéer som genomsyrade
matematiklyftet, inte pa alla skolor féljts upp av en utvecklingens logik,
som langsiktigt kan ta tillvara de modeller och arbetssétt som introdu-
ceradesiMatematiklyftet. Eftersom studien fokuserat pa hur ldrare erfar
problemlésningsundervisning, synliggérs viktiga aspekter i hur matema-
tikdidaktiska modeller och arbetssitt omformas om de olika logikerna
inte balanseras. Studiens design ger inte moijlighet till generella slutsat-
ser, men pekar pa den variation som férekommer i hur lirare erfar sin
undervisning och synliggor vissa monster. Jag kommer nu mer ingdende
att diskutera tvé av dessa aspekter: 1) anvdnda sig av didaktiska modeller
— eller stddja sig pa den, 2) betydelsen av organiserat kollegialt larande.

Att anvinda eller att stodja sig mot en undervisningsmodell

En aspekt som blir synlig i hur ldrare erfar kollegialt ldrande och sin
problemldsningsundervisning efter att de avslutat Matematiklyftet ar
om ldrarna anvinder modeller och arbetssitt, eller om de stodjer sig mot
dem. Detta far sannolikt konsekvenser fér elevernas larandemdjligheter.
Lirare, som erfar att de arbetar organiserat i ett kollegialt lirande,
anvinder de fem praktikerna och ménstret dr att de visar ett analytiskt
forhéllningssitt till de olika faserna. Lararna strivar hir medvetet efter
att eleverna inom varje fas ska arbeta inom det som Emanuelsson (2001)
kallar den konceptuella zonen. Det betyder att undervisningen syftar
till att ge majligheter for eleverna att analysera eller syntetisera lirande-
objektet, vilket innebir att de kan utveckla sin problemldsningsférméga
(Palmér & Karlsson, 2017;Verschaffel et al., 2014; Taflin, 2007).

De lirare som erfar att de inte arbetar organiserat i ett kollegialt
larande tar visst stdd av de fem praktikerna, men anvinder inte mo-
dellen pa ett systematiskt satt. Hir 4r monstret att problemldsningsun-
dervisningen frimst sker inom den procedurella zonen (Emanuelsson,
2001). Det betyder att ldraren riktar uppmérksamheten mot undervis-
ningens form snarare dn dess innehdll. Det handlar om att strategier
trinas, problemlésning genomfors via ett specifikt tillvigagdngssitt
och ldrare fokuserar pd att enskilda elevers 16sningar ska redovisas.
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Helklassdiskussioner, dir ett matematiskt innehall gérs centralt, saknas.
Dessa ldrare verkar inom ett radikalt modus (Revik, 2008), dir de inte
ar trogna modellen (de fem praktikerna) utan snarare utformar en
egen modell. Det kan medféra att undervisningen ger eleverna farre
mojligheter att utveckla sin problemlésningsformaga.

Lester (2013) skriver att det finns en dynamisk interaktion mellan
matematiska begrepp och metoder nir eleven utvecklar sin problem-
16sningsférméga. Denna dynamiska interaktion bestér av heuristik, far-
digheter, kontrollprocesser och medvetenhet om sitt eget tinkande, som
behover utvecklas i takt med utvecklingen av forstéelse av matematiska
begrepp. Tanken med att féra fram de fem praktikerna i problemlds-
ningsundervisningen i Matematiklyftet dr att synliggora denna kom-
plexa interaktion, och att férdndra undervisningen till en andra gene-
rationens problemlésningsundervisning (Stein et al., 2008), dir det ar
viktigt att begreppstrining inte stannar i isolerade faktakunskaper och
metoder utan strivar mot forstdelse. Lirare, som erfar att de tar stéd av
de fem praktikerna, synliggér en dtergdng till det som Stein et al. (2008)
beskriver som ett férsta generationens undervisning.

Men de larare som anvinder modellen, lyfter ocksé fram att de fem
praktikerna kan bli ett hinder i arbetet. Lararna strivar efter att gora
en bra planering, men upplever att de i sin osikerhet i vad dessa fem
praktiker innebdr blir vildigt kritiska till sitt eget kunnande. Lararna
beskriver det som att deras kritiska férhallningssitt gor dem himmade
iatt lyckas hitta bra problemuppgifter. Lararnas reflektioner om de fem
praktikerna kan vara ett tecken pé att de har luckor i sin matematik-
didaktiska kunskap (jfr. Lindvall, 2017) och att de d4rf6r kan behdva mer
fortbildning. Men det kan ocksa handla om att de fem praktikerna inte
stottar ldraren i den utstrickning som behovs. Larsson (2015) argumen-
terar for att modellen med sina fem praktiker behéver utvecklas. Hon
pekar pé att modellen stddjer lirare till viss del inom problemldsnings-
undervisningens olika faser, men hon visar ocksa att praktikerna inte
stodjer ldraren i att stimulera och utveckla argumentation och kommu-
nikation i det problemlésande klassrummet. Lararna i denna studie ger
dessutom konkreta exempel pa hur de behéver arbeta ver imnena for att
elevernas liasférmaga inte ska hindra dem nir de utvecklar sin matema-
tiska begreppsforstéelse och problemlésningsférmaga. Sammanta-
get visar detta att utvecklingen av Matematiklyftets moduler behéver
fortgé och att de imnesdidaktiska modeller som presenteras kan behéva
forfinas i samarbete med verksamma lirare.

Studien visar ocksd att styrdokumentens skrivningar dr betydelsefulla
for hur de modeller som féresprakas i Matematiklyftets anvinds. Lirarna
erfar att det finns en variation i hur problemlésningsundervisning

Nordic Studies in Mathematics Education, 25 (1), 5-23. 17



CAMILLA SJOLANDER NORDIN

presenteras i Matematiklyftet och i styrdokumenten. Eftersom skriv-
ningar om att eleverna ska ges méjligheter att utforma egna problem inte
ar tydligaistyrdokumenten, s tonas denna del ned i probleml8sningsun-
dervisningen. Detta resultat pekar pa lirares behov av st6ttning, gillande
vilken roll undervisningsmodeller har, och vilken roll styrdokument har
(jfr. Larsson, 2015; Timperley, 2008; Schulman 1986).

Betydelsen av organiserat kollegialt ldrande

Det verkar varasvérare att vara uthéllig nir det giller att anvinda &mnes-
didaktiska modeller, om ldrare inte arbetar organiserat i ett kollegialt
larande. Men vilka monster framtrader i lirarnas berittelser som kan
synliggora tankbara orsaker till detta?

Lirarnaistudien virdesitter mojligheten till att kunna utbyta erfaren-
heter och upplever att deras undervisning berikas och att elevernas for-
béttras om tid ges fér reflektion och erfarenhetsutbyte. Det kollegiala
larandet erfars darfér som viktigt for att férbéttra undervisningen, vilket
dven andra studier bekriftar (Vescio et al., 2008).

Men analysen visar ocksa att lirare som inte lingre arbetar organi-
serat i ett kollegialt lirande oftast utbyter erfarenheter inom det som
Emanuelsson (2001) kategoriserar som stoffzonen, genom att idéer och
problemuppgifter delas med varandra. Det medfor att djupare analys och
reflektion av arbetssittet saknas. Det innebir att lirarna skapar andra
planerings- och undervisningsmodeller, som mer tar hinsyn till det som
den lokala skolan ser som effektivt och visentligt att prioritera, dn det
som Matematiklyftet betonade. Ellstrém (2005) menar att en fortbild-
ningssatsning under ett &r inte kan uppfattas som en fardig 16sning. Han
menar att praktiken stindigt behéver uppritthéllas och utvecklas, for
att nd langsiktiga effekter pd undervisningen. Det pedagogiska ledar-
skapet har hir en avgérande betydelse. Ellstréom talar om en utveck-
lingens logik, som stravar mot reflektion och innovation dér analytiskt
tankande kopplas till tidigare erfarenheter. Om ldrare inte far moijlighet
att arbeta organiserat i ett kollegialt 1irande, verkar sddana logiker inte
uppstd, vilket hindrar att undervisningskulturen férindras sett till ett
langsiktigt perspektiv.

Dir kollegialt lirande sker i organiserad form sker modifieringar av
Matematiklyftets form. Matematiklyftet ses hir mer som en struktur
for larares larprocess och professionella utveckling (jfr. Brehmer, 2019;
Clarke & Hollingsworth, 2002; Lindvall, 2017). Lararna erfar att de bygger
vidare pd Matematiklyftets modell och stréivar efter att utveckla sigisin
yrkesprofession. De viljer att ha sina triffar mer séllan efter det att de
deltagiti Matematiklyftet. Lirarna erfar att det laingre uppehallet mellan
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traffarna gynnar méluppfyllelsen pa sa sitt att de i stérre utstrackning
har mojlighet att sétta sig in i de didaktiska texterna, planera och genom-
fora sin undervisning. Lirarnas reflektion av tidsaspekten 4r samstim-
mig med delutvirderingarna av Matematiklyftet. Dessa lyfter fram att
modulernas omfattning gor att lirarna inte har mojlighet att férdjupa
siginom de didaktiska omraden som studeras (Rambéll, 2016; Osterholm
et al., 2016).

Slutsats

Efter att 1irarna deltagit i Matematiklyftet har de en annan uppfattning
om vad problemldsningsundervisning kan innebdra och erfar att ny
kunskap fradn Matematiklyftet 4r ett stdd i planering och genomférande
av undervisningen. Huruvida Matematiklyftets form och innehéll 14ng-
siktigt paverkar problemlésningsundervisningen, och dirmed elevers
mojlighet att 14ra, verkar bero av om ett organiserat kollegialt ldrande
fortgar pa skolan eller inte. Bilden som studien ger 4r darfor att det inte
framst dr ldrarnas dmnesdidaktiska kunskaper, som péverkar hur de
erfar problemlésningsundervisningen, utan att det dr de organisatoriska
faktorerna som spelar stor roll.
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holm, Berggvist, Liljekvist & van Bommel, 2016). Resursmaterielet (modul-
erna) finns fortfarande tillgéngligt pa Skolverkets hemsida. Det uppdateras
fortldpande.

Camilla Sjolander Nordin

Camilla Sjolander Nordin innehar examina som musiklirare, block-
flojtspedagog, dmneslirare i matematik samt speciallirare. Hon ir
verksam som specialldrare pd Riksgymnasiet fér dova, hérselskadade och
spraknedsatta i kombination med att arbeta som universitetsadjunkt pa
Karlstads Universitet. Hosten 2016 fardigstillde hon sin mastersuppsats
inom matematikdmnets didaktik via Stockholms Universitet.

camilla@apladalen.com

22 Nordic Studies in Mathematics Education, 25 (1), 5-23.



AVTRYCK I PROBLEMLOSNINGSUNDERVISNING

Abstract

For teachers in Sweden an extensive continuing educational training in
mathematics didactics has been conducted. 35 000 teachers participated
in this Boost for mathematics (Matematiklyftet in Swedish) (Ramball,
2016). This phenomenological study describes how teachers for grades
4-6 and 7-9 experience their own teaching in problem solving two years
after attending a Boost for mathematics. The study is based on interviews
with the teachers. The outcome of the study shows the teachers’ thoughts
on teaching of problem solving education, the skills of problem solving
and collegial learning.

Teachers’ learning is looked upon as a natural and expected part of the
teachers (Clarce & Hollingworth, 2002). For teachers’ learning the result
shows that those who no longer take part in collegial learning, today
create their own forms of organization and that they to some extent
take support of the five practices (Stein et al.,2008), but in that case
mainly to support the structure of the lesson. Teachers who continue
collegial learning also continue teaching based on the Boost for math-
ematics model, but in some cases there are elements with certain quali-
tative alterations. In their teaching of problem solving the result shows
that these teachers have a critical attitude towards the contents of the
education as well as the form of the teaching and the teachers use the
five practices in their teaching. All teachers look upon it as a challenge
to work with the skills of problem solving and the result shows that
teachers to a very small extent allow the students to train their ability
to formulate their own problems. Ellstrém (2005) believes that a con-
tinuing education initiative for a year cannot be perceived as a solution.
The long-term effects are lacking and practice needs to be constantly
maintained and developed.
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