&

Mittuniversitetet

MID SWEDEN UNIVERSITY

Likvardig matematikundervisning

En modell for att stotta obehoriga larare

Helena Johansson & Anna-Karin Westman
Institutionen fér matematik och amnesdidaktik, Mittuniversitetet




Sammanfattning

I denna rapport presenteras resultat fran projektet Likvirdig matematikundervisning: Kompetens-
utveckling i matematikdidaktik ur ett organisationsperspektiv. Projektet syftade till att identifiera
viktiga aspekter for att stotta obehoriga larare. Intervjuer med tva obehoriga larare och deras
mentor genomfordes kontinuerligt under ett lasar. Vidare samlades skriftliga planeringar av
matematikundervisning in fran de obehdriga. De huvudsakliga resultaten visade att mojlig-
heten att ndrvara pa mentorns matematiklektioner och att ha mentorn ndrvarande pa egna
lektioner, samt regelbunden handledning hade stor betydelse for de obehérigas utveckling av
att sjdlva planera och genomfora en matematikundervisning som grundas i viktiga matema-
tikdidaktiska aspekter. Resultaten visade ocksa att regelbunden handledning inte racker for

att synliggora styrdokuments betydelse for planering av matematikundervisningen.

Denna rapport har granskats och diskuterats pa ett hogre seminarium inom Nétverk fér Am-
nesdidaktisk forskning i Matematik och Naturvetenskap (NAMN) vid Mittuniversitetet.

Nyckelord: Hogstadiet; Mentorskap; Skolledarskap; Skolorganisation; Undervisningsplane-

ring
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Inledning

Detta projekt initierades av tva rektorer vid en hogstadieskola i Sundsvalls kommun och ge-
nomfordes inom ramen for ett samverkansavtal mellan Sundsvalls kommun och Mittuniver-
sitetet. Tva @mnesdidaktiska forskare fran Institutionen for matematik och amnesdidaktik vid
Mittuniversitetet ansvarade for projektets genomforande. Deltagare i projektet var tva obeho-
riga matematikldrare och en behorig matematiklarare. Under projektet hade den behoriga 1a-
raren rollen som mentor for de tva obehoriga lararna. Med obehoriga larare avses personer
utan lararutbildning som anstalls ldsarsvis i skolan for att fylla upp vakanta tjanster vid brist

pa behoriga larare.

Det 6vergripande syftet med studien var att bidra till en likvardig matematikundervisning for
elever i arskurs 7-9 nar det rader brist pa behoriga matematiklarare. Detta dr den faktiska
situationen for flera 7-9 elever nationellt och var aven fallet pa den aktuella skolan. Detta pro-
jekt avgransade sig till att utveckla en modell f6r samverkan mellan obehoriga och behoriga

larare i planeringsarbete av matematikundervisning, baserat pa foljande forskningsfragor:

+ Vilka amnesdidaktiska aspekter i planeringsarbetet visar sig vara kritiska for obeho-

riga matematiklarare?

* Nar i planeringsarbetet av matematikundervisningen behover obehoriga matematik-

larare stod?

For att kunna besvara forskningsfragorna foljdes de obehoriga lararnas arbete med att planera
och genomfora undervisning i matematik for ndgra av skolans klasser under delar av ett lasar.
Utifran de resultat som framkom under projektet utformades en modell f6r samverkan. Den
utvecklade modellen kan sedan fungera som underlag for fortsatt utvecklingsarbete pa kom-
munens skolor och pa sa satt bidra till likvardig matematikundervisning for alla hogstadiee-

lever.

Bakgrund

Lararbrist dr ett stort problem, bade for varldens laginkomstlander (UNESCO Institute for
Statistics, 2016) och for hoginkomstlander sa som exempelvis Storbritannien och USA (Rand-
stad, 2020; Sutcher et al., 2016). Sverige ar inget undantag och Skolverket (2020) rapporterar
om huvudmains 6kade svarigheter att rekrytera larare och att bristen pa behoriga larare kom-
mer fortsdtta 6ka under de kommande aren. Nar det inte finns behoriga larare att anstalla blir
foljden att obehoriga larare blir en del av lararforsorjningen i skolorna, och det ar da huvud-
mans och skolledares ansvar att stotta obehdriga larare sa att de kan ge elever en kvalitativ
undervisning (Fenzel et al., 2014; Pellew, 2015; Skolverket, 2020; Sterling & Frazier, 2011; Sut-
cher et al., 2016).

Lararkunskaper kan overgripande delas in i generella pedagogiska kunskaper, amneskun-

skaper och specifika @mnesdidaktiska kunskaper (Ball et al., 2008). Alla dessa kunskaper ar
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viktiga da larare planerar en undervisning som stimulerar och utmanar eleverna i deras la-
rande. Speciellt har man visat att larares matematikdidaktiska kunskaper har storre betydelse
for elevers larande i matematik an lararnas kunskaper i sjdlva amnet matematik (e.g., Baumert
et al., 2010). Detta ska inte tolkas som att larare inte behdver gedigna amneskunskaper, utan
att det ar nodvandigt att dven ha goda @mnesdidaktiska kunskaper (e.g., Baumert et al., 2010;
Stephens, 2015), vilket dr nagot som obehoriga larare i regel saknar (e.g., Stephens, 2015; Ster-
ling & Frazier, 2011).

Tidigare forskningsresultat visar att utformningen av sjalva undervisningssituationerna har
stor betydelse for en framgangsrik undervisning (Hattie, 2009). Vidare har man sett att en ba-
lans mellan &mneskunskaper och amnesdidaktiska kunskaper ar utmarkande for framgangs-
rika larare i deras skapande av sammanhang och en rod trad for elevernas larande, samt att
kannetecken for en god undervisning ar att den ar valplanerad med tydligt syfte och mal (Skol-
inspektionen, 2010; Stephens, 2015; Sterling & Frazier, 2011). Studier har visat att ldrare utan
nagon formell lararutbildning i ménga fall utformar undervisningen utifran erfarenheter fran
sin egen skoltid (Oleson & Hora, 2014) och tidigare erfarenhet av undervisning (Fenzel et al.,
2014). Obehoriga larare som bade saknar lararkunskaper och tidigare undervisningserfaren-

heter behover darfor fa adekvat stottning i sitt arbete.

Internationellt har man visat att stottning av obehoriga och/eller oerfarna larare genom syste-
matiskt organiserat mentorskap har en positiv paverkan pa elevers mdojlighet till en likvardig
utbildning (Fenzel et al., 2014; Moir, 2009; Pellew, 2015; Stanulis & Floden, 2009; Stephens,
2015; Sterling & Frazer, 2011). Genom detta mentorskap behover de obehoriga ges mojlighet
att observera behoriga larares klassrumsundervisning, dar bland annat elevbemdtande, uto-
vande av ledarskap och organisering av undervisning samt andra nyckelaspekter av fram-
gangsrik undervisning synliggors (Moir, 2009; Pellew, 2015). Mentorn behover dven vara nar-
varande vid de obehorigas undervisning for att ge omedelbar aterkoppling och mégjlighet for
de obehoriga att reflektera 6ver vad som fungerat bra och vad som behover forbattras (Fenzel
et al., 2014; Pellew, 2015; Stanulis & Floden, 2009; Sterling &Frazer, 2011). Vidare behdvs det
avsattas tid for mentorn och de obehoriga att diskutera och ga igenom fungerande strukturer
for effektiv amnesspecifik lektionsplanering, inklusive forslag pa amnesspecifika aktiviteter
och effektiva undervisningsmetoder (Moir, 2009; Pellew, 2015; Stanulis & Floden, 2009; Ster-
ling & Frazer, 2011), samt undervisningens koppling till styrdokumenten (Skolverket, 2020;
Stephens, 2015). Flera studier tar upp vikten av skolledningens ansvar for att organisera och
avsatta tillrackligt med tid for att ett kontinuerligt mentorskap ska ha den efterfragade effekten
(e.g., Moir, 2009; Pellew, 2015; Sterling & Frazer, 2011).

Som framkommer ovan sa finns det flera internationella studier som har studerat och identi-
fierat olika framgéangsrika satt att stotta obehoriga larare, men det finns inga studier som har
undersokt olika former av stdd i en svensk kontext. Kunskap om hur en svensk modell f6r
stottning av obehdriga matematikldrare kan se ut blir ett vardefullt bidrag i bland annat skol-

ledares organisering av framtida lararforsorjning.
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Metod

Baserat pa tidigare forskningsresultat, redogjorda for ovan, och beprévad erfarenhet av tidi-
gare moten med obehoriga larare hos deltagande rektorer och behorig larare, organiserades
en struktur fOr stottning av obehdriga larare. Organiseringen skedde via ett samarbete mellan
de tva forskarna, skolledare och den behoriga matematiklararen. Grunden i strukturen var att
den behoriga lararen skulle fungera som mentor for de obehoriga under ett ar. For att mojlig-
gora detta frigjordes undervisningstimmar i den behoriga lararens tjanst. I mentorskapet
ingick regelbundna tréffar med de obehoriga, en till tva ganger i veckan, under drygt en ter-
min. Darefter skedde traffar vid behov. Vid de planerade traffarna fanns diskussionsunderlag
i form av bland annat utkast pa planeringar av matematikundervisning, forslag pa uppgifter
och andra laraktiviteter. I mentorskapet ingick ocksa att ge aterkoppling pa de obehorigas
undervisning, samt att ge de obehdriga mojlighet att observera mentorns egen matematikun-
dervisning. Detta innebar organisatoriskt att &ven de obehdrigas anstéllning hade ett planerat
utrymme fOr dessa aktiviteter. Anstéllningen for de obehoriga innebar ocksa uppdrag som
vikarier i olika @&mnen vid kortare franvaro av andra ldrare pa skolan. Mentorn hade inte an-
svar for att diskutera och ge feed-back med avseende pa dessa vikariat. Samtidigt sa gav dessa
uppdrag de obehoriga annan undervisningserfarenhet, sa det var naturligt att &ven denna er-

farenhet paverkade diskussionerna vid mentorstraffarna.

Strukturen for mentorskapet innebar dven att succesivt 6verlamna undervisningsansvar till de
obehdriga lararna. Detta innebar att mentorn i borjan av lasaret hade huvudansvaret for
undervisningen i de klasser som de obehdriga tilldelats som ”sina” och de obehoriga deltog
som observatorer och extraldrare. Det var ocksd mentorn som ansvarade for den langsiktiga
lasarsplaneringen, det vill saga vilket innehall som skulle behandlas och i vilken 6vergripande
ordning. De obehoriga fick allt eftersom mer ansvar for genomforande och planering av
undervisning, medan mentorn fanns med i klassrummet, for att de obehoriga senare undervi-
sade helt pa egen hand i deras respektive klass. Nar de fick uppdrag som vikarier i andra

klasser sa ansvarade de sjdlva for undervisningen. Detta gadllde fran starten pa lasaret.

Den behoriga lararen har mangarig erfarenhet av matematikundervisning for arskurs 7-9 och
har deltagit i olika former av kompetensutvecklingsinsatser, bland annat matematiklyftet fran
Skolverket. Lararen har d4ven uppdrag som forsteldrare i matematik. De obehdriga lararna kom

direkt frdn gymnasiet dér de gatt naturvetenskaps- respektive teknikprogrammet.

Datainsamling

Data samlades in i form av intervjuer med de obehoriga lararna, deras skriftliga planeringar
av ett specifikt matematikinnehall, samt intervjuer med den behoriga lararen som fungerade
som mentor. Intervjuer med de obehdriga lararna genomfordes som par-intervjuer dar bada
deltog samtidigt. Detta valdes framforallt for att mentorskapet skedde med de bada obehoriga
samtidigt (dvs. en-till-tva) och att de bada obehoriga lararna samarbetade vid i princip allt

planeringsarbete. De deltog dven vid varandras undervisningstillfillen nédr det tidsmassigt



fanns mdojlighet. Par-intervjuerna ansags ocksa skapa en trygghet hos de obehériga lararna da
de dels var relativt unga och att det dels var tva forskare som narvarade vid alla intervjuer.
Totalt genomfordes tre intervjuer med de obehoriga lararna, dér det forsta tillfallet var direkt
vid terminsstart innan de hade hunnit fa nagon erfarenhet av klassrumsundervisning eller tips
och idéer fran mentorn gillande planering av matematikundervisning. Den andra intervjun
genomfordes i mitten av november, och den tredje i slutet av februari da de obehoriga lararna
hade hunnit genomfdra undervisningen om det matematikinnehall som de hade planerat for.
Aven med mentorn genomfdrdes tre intervjuer. Dessa skedde ca en vecka efter respektive in-
tervju med de obehdriga. Det var viktigt att det inte gatt for lang tid mellan intervjuerna mellan
mentorn och de obehoriga eftersom vi ville identifiera likheter och skillnader i deras uppfatt-
ningar. Om det passerat en langre tid innan intervjun med mentorn genomfordes skulle det
bland annat bli svart for mentorn att hélla isdar vad som diskuterats vid mentorsmotena fore

och efter intervjun med de obehériga.

Vid forsta intervjutillfallet med de obehoriga fick de beritta vilken utbildning de hade, vilka
tidigare erfarenheter av att undervisa, av att arbeta och av ledarskap som de hade med sig. De
fick dven berdtta om sina upplevelser av den matematikundervisning de métt som elever. Dar-
efter handlade fragorna om deras egen syn pa vad kunskap i matematik ar och hur man lar
sig matematik, om lararens roll i klassrummet och deras syn pa matematikbokens anvandning.
Avslutningsvis behandlades deras tankar kring vad som bor inga i en planering av matema-
tikundervisning, hur en planering gors och vilka resurser man kan anvanda. Vid den andra
intervjun fick de forst beskriva sin upplevelse av mentorskapet, bdde med avseende pa struk-
tur (t.ex. antal méten och deltagande i undervisning) och med avseende pa innehall (t.ex. vad
som diskuteras och vem som bestammer innehall). Darefter fick de beskriva den matematik-
undervisning de hade mott sedan forra intervjutillfallet och jamfora med sina tidigare erfaren-
heter som elever. Fortsattningen av intervjun foljde samma teman som forsta intervjun, dvs.
lararens roll, matematikbokens roll och planering av matematikundervisning, men dessa om-
raden fordjupades och relaterades till deras eget agerande i klassrummet och deras tankar vid
den forsta intervjun, samt till utkastet pa den planering som samlats in. De fick dven beskriva
vilken roll de upplevde att mentorns stod hade haft med avseende pa de olika aspekter som
diskuterades. Innehallet i tredje intervjun fokuserade pa den langsiktiga planeringen och ge-
nomforandet av det undervisningsmoment planeringen avsag och som de obehériga lararna
arbetat med under hosten. For varje aspekt som diskuterades fick de dven reflektera kring
vilket stdd som mentorn hade bidragit med. Aven inspiration och stdd fran andra lirare, samt

erfarenheter som vikarier diskuterades.

Utformande och val av innehall i intervjuerna baserades dels pa vad tidigare studier visat be-
tydelsefullt for obehoriga larares utveckling (redogjort for ovan), och dels pa viktiga aspekter
av en planering for matematikundervisning. For att identifiera och sarskilja olika aspekter i en

planering for matematikundervisning anvandes ett planeringsverktyg (Bilaga 1) som bland



annat ingar i Skolverkets moduler for larares kompetensutveckling i matematikdidaktik (lar-
portalen). Planeringsverktygets olika aspekter och dess respektive relevans for obehorigas pla-
nering och undervisning diskuterades vid den forsta intervjun med mentorn, som ocksa an-
vant sig av detta verktyg i sitt deltagande i matematiklyftet. Planeringsverktyget delades inte
med de obehoriga lararna eftersom verktyget utgar ifran att man har en forforstaelse for de
olika ingdende aspekterna, vilket i sin tur innebéar att man har nagon form av lararutbildning
i grunden. Planeringsverktyget anvands ocksa som analysverktyg for att identifiera vilka
aspekter som kraver mer stod dn andra och vilka aspekter som kan visa sig extra problema-

tiska for obehoriga larare. Detta beskrivs vidare nedan.

Forutom olika aspekter av planering for undervisning och larande i matematik sa behandlades
forvantningar och tankar om mentorskapet vid forsta intervjun med mentorn. Vid intervjun
diskuterades bland annat struktur och innehall for mdten, samt mentorns tidigare erfarenhet
av moten med obehoriga larare med avseende pa vilka aspekter av planering och undervis-
ning som obehdriga uppmarksammar och vilka som oftare forbises. Vid den andra intervjun
fick mentorn berdtta om utfallet av de mentorstraffar som hittills hade genomforts, bade med
avseende pa antal och det innehall som tagits upp och for vilken typ av innehall som de obe-
horiga hittills verkat behova mer eller mindre stottning med. Detta relaterades till den mate-
matikundervisning de hittills hade genomfort, de enskilda lektionsplaneringar de ansvarat for
samt hur de agerat som larare i klassrummet och vilken typ av tips och rad som mentorn hade
gett. Vidare fick mentorn beskriva sin uppfattning av hur samarbetet mellan de obehériga
hade fungerat och hur de hade kommit in i skolans ordinarie arbetslagsarbete. Avslutningsvis
diskuterades specifikt hur arbetet med de obehdrigas langsiktiga planeringsarbete fortskridit
och vilka aspekter som hade diskuterats vid mentorstraffarna. Innehallet utgick ifran innehal-
let i den andra intervjun med de obehdriga och de foljdfragor som stélldes baserades pa de
svar de obehdriga sjdlva gett. Den tredje intervjun fokuserade ingdende pa olika aspekter av
planeringsarbetet och hur dessa behandlats vid mentorstraffar och vid undervisning som bade
mentor och de obehoriga deltagit i. Detta relaterades till det langsiktiga planeringsarbetet de
arbetat med och de genomforda lektionerna som planeringen gallde. Precis som vid den andra
intervjun med mentorn sa utgick fragestéallningarna fran de fragor som de obehoriga fatt vid

sin tredje intervju och de svar som de obehoriga gett.

I anslutning till varje intervjutillfalle med de obehoriga samlades deras skriftliga dokumentat-
ion av den lektionsplanering de arbetade med in. For att identifiera hur planeringsarbetet ut-
vecklades under mentorskapet sa fick de obehoriga en langsiktig uppgift med att planera ett
visst matematikinnehall som skulle undervisas om i borjan pa varterminen. Innehallet utgick

fran arsplaneringen och bestamdes av mentorn.

Analys

Analysen syftade till att hitta aspekter i planeringsarbetet f6r matematikundervisning dar de

nya lararna behovde stod i storre eller mindre utstrackning. For att hitta dessa aspekter utgick



analysen fran det planeringsverktyg som introducerades ovan (Bilaga 1) och som dven anvan-
des som utgangspunkt for intervjuernas innehall. Planeringsverktyget ar indelat i nio olika
omraden och for var och ett av dessa formulerades olika underkategorier. Vid en forsta ge-
nomgang av de transkriberade intervjuerna sa framkom dven relevanta delar som inte direkt
rorde planeringsarbetet, utan mer sjalva undervisningen och agerandet i klassrummet. Baserat
pa detta tillkom en tionde kategori “Generella pedagogiska forhallningssatt/kunskaper” (Ta-
bell 1).

Tabell 1. Oversikt ver kategorier som intervjudata delades in i.

Huvudkategori Underkategorier

Undervisningsinnehall: a) vilket matematiskt omrade,

b) vilka matematiska begrepp, samband, metoder

c) koppling till centralt innehall (styrdokument)

d) matematikbokens inflytande
Undervisningsinnehall i relation till a) matematikinnehall i kommande arskurser, senare moment
langsiktig planering: b) matematikbokens inflytande

c) syfte, formagor (styrdokument)

d) kunskapskrav (styrdokument)

Elevers forkunskaper: a) vad elever behover veta beror pa vad som kommer in-
nan/efter i matematikboken

b) beror pa progression i kursplan/centralt innehall

Testa elevers forkunskaper: a) diagnoser, tester, quizzar, etc.

Olika forklaringsmodeller for det a) samma som matematikboken
matematiska innehallet i fokus: by olika firklaringar, varifran?
Val av uppgifter (vilka och varfér): a) foljer matematikboken
b) hittar i andra bocker
c) anvander andra kallor, tex uppgiftsbanker etc
d) utmanar eleverna
e) bra for att synliggora olika matematiska aspekter
Individualisering;: a) foljer matematikbokens nivagradering

b) matematiska problem som kan utmana alla

c) olika elevers undervisningsbehov i matematik



Arbetsformer, arbetssétt: a) genomgangar i helklass

b) eget arbete

c) grupparbete

d) undersdkande/laborativt arbete
Formativ undervisning a) var ar vi?

b) vart ska vi?

c) avstdmning pa gruppniva?

d) avstdimning pa individniva?

e) aterkoppling till eleverna

f) elevers sjdlvskattning

g) summativ bedomning

Generella pedagogiska forhall- a) hantering av kultur i klassrum

ningssatt/kunskaper
8 / P b) 4ga klassen

¢) elevers individuella behov (inte &mnesspecifikt)

Baserat pa tabellen konstruerades ett analysschema med en rad per underkategori och en in-
tervju per kolumn dar intervju 1-3 med de obehoriga kom forst och darefter intervju 2 och 3
med mentorn (Tabell 2). For varje intervju placerades delar av transkripten in i den kategori
som just den delen behandlade. Om en del fran transkripten passade i flera kategorier sa pla-
cerades de i alla. For att identifiera likheter och skillnader i de obehdrigas och mentorns upp-
levelser av vilket stod som hade getts sa rodmarkerades de delar av textutdragen f6r de obe-
horiga i analysschemat som pa nagot satt kunde knytas till pdverkan av mentorn. Detta jam-
fordes sedan med motsvarande kategori for intervjuerna med mentorn, och om det fanns di-
rekt anknytning till det som de obehdriga uttryckt sa rodmarkerades dven detta. Vidare sa
noterades innehall som rérde ndgon form av stottning i textutdrag fran intervjuerna med men-
torn for de kategorier som var tomma for intervjuerna med de obehoriga. I tabell 2 visas ett
exempel fran analysschemat med avseende pa kategorin “undervisningsinnehall” och under-
kategorin “koppling till centralt innehall (styrdokument)”. Varken vid den forsta eller andra
intervjun med de obehériga kom nagot fram da undervisningsinnehall diskuterades som
kunde kopplas till denna underkategori, vilket syns pa de tomma rutorna i tabellen. Vid tredje
intervjun med de obehoriga sa finns det delar som kan anses relatera till hur planeringen av
matematikinnehallet kopplar till styrdokumenten och hur detta beror p4 mentorns inflytande
(rodmarkerad text). Mentorn daremot, lyfter redan i den andra intervjun att de har pratat om

att de maste forhalla sig till styrdokumenten vid planeringen av matematikundervisningen



och kopplingen till styrdokumenten kommer aven fram vid tredje intervjun. Men det som ut-

trycks av mentorn i denna kategori anses skilja sig fran det som tas upp av de obehoriga, darfor

finns ingen rodmarkering i textutdragen for mentorn (Tabell 2). Med hjalp av analysschemat

identifieras da en skillnad i de obehdrigas och mentorns uppfattning om styrdokumentens

betydelse for planering av matematikinnehallet och hur detta har diskuterats vid mentorstill-

fallena.

Tabell 2. Exempel pa analysschemats anvandning.

Huvud-  Underka- Intervjulobe- Intervju2obe- Intervju3obe- Intervju2 Intervju 3
kategori  tegori horiga horiga horiga mentor mentor
Under- c) kopp- ”och sa pra- ”[pa handled-  “pratar vi om
vis- ling till tade vi lite ningsmaten] styrdokumen-
ningsin-  centralt med mentorn  vi kan prata ten sé vill dom
nehall innehall om det [mate-  om styrdoku-  ju hellre jobba
(styrdo- matikinnehal-  menten som vi  utifran styrdo-
kument let], vad man maste forhalla  kumenten an
oftast gorijust oss till [vid utifran boken”
sjuan och vad  planering]”
man sparar till
attan och
nian”
Arbets-  ¢) grupp-  “men sen dr ”det mérkte vi  ”paslutet blev  ”[vid ansvar
former,  arbete det ju ocksa nér vi hangde  det att vi tog for viss lekt-
arbets- viktigt att man  med pa men- bort en grupp-  ion] utmana
satt har nagra torns matte- diskussionsov- dom [de obe-
gruppuppgif-  lektioner ning som vi horiga] fun-

ter ocksa det
brukar... med
problemlds-
ning som ex-
empel”

forsta veck-
orna ... hur
mentorn bru-
kar lagga upp
lektioner med
diskussioner.
... om vi skulle
komma helt
sjalv da skulle
vi nog inte alls
haft sa har
mycket dis-

kussioner”

som vi kdnde
kanske inte be-
hovdes. Jag
minns inte
men att jag
tror vi prata
med mentorn
om det att vi
skippar den
dar”

dera Over ett
problem som
ska losas i
klassen, och
basta satt for
att det ska fun-
gera och da
diskuterar vi,
hur jobbar vi
med ett pro-
blem i klassen
och da kan
man ju kora
EPA”

Ytterligare ett exempel pa anvandning av analysschemat ar for kategorin ” Arbetsformer, ar-

betssdtt” och underkategorin ”grupparbeten”. Denna kategori identifieras pa varierande satt

i alla tre intervjuerna med de obehoriga, i andra och tredje intervjun sa framkommer paverkan

av mentorn och dessa textutdrag rodmarkeras da. For mentorn sa finns det textutdrag i denna

kategori fran den andra intervjun och dessa anses till stor del likna vad som framkommit i



textutdragen for de obehoriga. Darfor rodmarkeras dessa delar i textutdraget f6r mentorn (Ta-
bell 2). Med hjdlp av analysschemat identifieras da en likhet i de obehorigas och mentorns
uppfattning om hur grupparbeten och diskussioner kan anvandas som arbetsform och arbets-
satt i matematikundervisningen och att stodet fran mentorn spelat viss roll i de obehorigas

utveckling av denna uppfattning.

Resultat

Resultatet fran analysen presenteras forst med avseende pa de olika aspekterna i analyssche-
mat (Tabell 1). Darefter sammanfattas detta for att svara pa forskningsfragorna Vilka dmnesdi-
daktiska aspekter i planeringsarbetet visar sig vara kritiska for obehoriga matematiklirare? och Nir i

planeringsarbetet av matematikundervisningen behover obehiriga matematiklirare stod?

Undervisningsinnehall

Matematikboken hade initialt ett stort inflytande pa i vilken ordning ett visst amnesinnehall
presenteras och dven vilka moment i relation till amnesinnehallet som tas upp. Det framkom
att detta inflytande minskade pa grund av stdd fran mentorn. De obehoriga lararna uttryckte
sjdlva att de efter mentorsmoten kédnde sig sakrare i att andra ordning pa moment i relation
till specifikt amnesinnehall och att ta bort eller ldgga till olika exempel som inte fanns i mate-
matikboken. Boken hade dven ett stort inflytande pa hur de obehoriga uppfattade relationen
mellan olika @&mnesinnehall, progressionen i matematikinnehallet och den langsiktiga plane-
ringen. De hanvisade dven till mentorn nar de diskuterade vilka moment inom ett visst amne-
sinnehall som tas upp i en tidigare arskurs och vilka som moment som kommer i senare ars-
kurser (se citat i Tabell 2). Aven om det framkom att mentorn dterkommande tagit upp styr-
dokumentens betydelse f6r undervisningsinnehallet vid mentorstraffarna sa syntes att detta

var komplext for de obehoriga, ett exempel pa det syns i foljande citat.

Vi har {6ljt boken liksom till stor del [...] i borjan innan vi borja planera upp allt sa gick
vi igenom, eh eh, jag kommer inte ihag kurspl... jag vet inte riktigt vad som ar skillnad

pa kursplan och [...] centrala innehall. (intervju 3, obehoriga)

Elevers forkunskaper

Matematikboken visade sig ocksa ha en stor paverkan pa vilka forkunskaper de obehoriga
antog att elever behover ha med sig innan nya moment introduceras. Det framkom att de li-
tade pa att innehall kommer i en viss ordning i boken sa att elever kan det de behover infor
efterkommande moment. Det hade inte férekommit nagon direkt diskussion med mentorn
angaende vilka forkunskaper elever kan tankas behovas infor olika moment. Daremot hade
vikten av att stimma av forkunskaper och att “fa med sa manga elever som majligt” (obehorig,
intervju 2) bade diskuterats vid mentorstrédffarna, upplevts vid narvarande pa mentorns lekt-
ioner och senare ocksa praktiserats vid egna lektioner. De obehoriga berattade om olika upp-
foljningar och inledande repetitioner och hur detta bland annat kan hjalpa till att f& syn pa de

elever som behover extra stod.



Forklaringsmodeller, uppgifter och individualisering

Variation av uppgifter och olika satt att presentera det matematiska innehallet verkade vara
ett amne som diskuterats vid flera mentorstraffar och som de obehdriga uppmarksammat och
utgatt fran i sitt planeringsarbete och i sin undervisning. Utgangspunkten att variation behovs
framkom i forsta hand vara relaterat till att elever kan ha olika undervisningsbehov samt att
variation kan paverka elevers motivation positivt, och inte till att olika forklaringsmodeller

har olika potential att synliggtra det matematiska innehallet.

Precis det kdnns véal som [..] ett varierande arbetssitt, lite arbeta i boken, gruppuppgifter,
gruppdiskussioner, slang in nan film [...] for da forhoppningsvis sa passar det val nan-
ting for alla da i alla fall [...] man vill inte att dom ska sitta och jobba i boken hela lekt-
ionen [...] det ar vissa som har véldigt svart att just skriva matte pa papper och da passar
en diskussionsuppgift liksom diskussionsuppgifter battre [...] men att forsoka variera

skulle jag sdga liksom. (intervju 3, obehoriga)

Det ar inte fran den synvinkeln egentligen, [...], mest har mitt fokus legat pa att jag vill
att dom ska ha koll pa [...] att man kan lara pa olika satt [...] att jag vill att dom ska vara
noga att tdnka pa att deras undervisning maste tillgodose dom olika ldrstilarna sa att vi

inte bara riktar in oss mot en typ av elever. (intervju 3, mentor)

Vid utformandet av olika uppgifter sa anvandes matematikboken som primaérkalla, men med
mentorns stod blev de obehdriga tryggare i att utveckla egna, liknande uppgifter. Det fram-
kom ocksa att matematikbokens nivagradering av uppgifter anvandes som utgangspunkt for
individanpassning, men att mentorns inflytande var avgdrande for att bestimma vilka elever
som arbetade med vilka uppgifter vid individuellt arbete. Vid grupparbeten daremot plane-
rade de obehoriga for att alla elever skulle arbeta med uppgifter av olika svarighetsgrad.

Denna utveckling kunde ocksa harledas till stod fran mentorn.

Arbetsformer och arbetssatt

Som beskrivs ovan sa visar analysen att det med mentorns stdd skett en utveckling i de obe-
horiga lararnas syn pa variation och anvandning av olika arbetsformer och arbetssatt i under-
visningen. Det framkom tydligt att de obehoriga forandrat sin syn pa vikten av att sitta ensam
och arbeta med matematikuppgifter till att inkludera grupparbeten och diskussioner i grupp
och/eller helklass vid i princip alla lektioner (se citat, Tabell 2). Analysen visade ocksa att de
obehoriga utvecklat en forstaelse for hur olika typer av aktiviteter behdver anpassas efter den

situationen som rader i klassen, bade i stunden

Det var pa en lektion nér det var kanske en liten stund kvar sa hade mentorn nat exempel
som han kunde ta upp, han upptackte att klassen var lite stokig och att dom hade jobbat
mycket sa eftersom han ar lite mer rutinerad an oss sa har han ganska manga bra exem-

pel att ta upp. (intervju 2, obehoriga)
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och langsiktigt (om en klass dar elever inte gdrna svarar enskilt i helklass)

Nar dom far sitta i sina bordsgrupper och prata, vi stdller en fraga, en till varje bord, da
borjar alla vid bordet prata, det ar som dom kanner sig bekvam da dom sitter fyra eller
tva och sen sa far dom lagga fram sitt svar pa uppgiften som en grupp och da brukar
dom va lite mer 6ppna och prata [...] det dr sant, manga tar upp det pa arbetslagsmoten,

det ar inte bara pa matten. (intervju 2, obehdriga)

Det som vi har pratat om ar ju, prata matematik det innebér ju inte bara att man behover
prata i helklass, utan prata matematik kan man ju lika garna gora i grupper och vi kan
ju, om vi tanker att den har klassen ar svar att fa igang i helklass sa ska vi hellre sikta pa

att fa igdng dom i mindre grupper. (intervju 2, mentor)

Individuellt arbetet ingick fortfarande som en del i de obehorigas lektionsplaneringen. Detta
overensstimde med hur de obehoriga beskrev erfarenhet av deltagande i mentorns lektioner,
samt med mentorns uppfattning om hur férdelning mellan olika arbetsformer diskuterats vid

mentorstraffarna.

Formativ undervisning

Analysen visade att det fanns med inslag av formativt arbete i de obehorigas planeringsarbete,
men det framkom ocksa att formativ undervisning ar ett komplext begrepp och att de obeho-
riga inte utvecklat ett “tankeverktyg” for hur olika delar anknyter till varandra for att bidra
till formativ undervisningspraktik. Ett Overgripande perspektiv pa formativ undervisning vi-
sade sig inte heller ha tagits upp pa mentorstraffarna. Istallet hade fokus varit pa olika inga-
ende aspekter av en formativ undervisning, bland annat elevers férkunskaper (var ar vi) ”vi
har inte satt oss ner och definierat vad ir formativ bedémning och vad dr formativt arbete, utan vi
har snarare pratat om att det ar bra att ha kannedom om foérkunskaper” (intervju 3, mentor).
Det syntes ocksa flera inslag av planerad avstimning pa gruppniva och/eller pa individniva
med till exempel exit-ticket. Det framkom ocksa att mycket avstamning pa individniva skedde
genom att de kontinuerligt gick runt mellan eleverna under lektionerna. For avstaimning pa

individniva var det fraimst narvaron vid mentorns lektioner som paverkat de obehoriga.

Vidare syntes att de obehoriga lararna utvecklade en strukturerad planering med tydliga mal
for undervisningen. Det framkom ocksa att dessa mal presenterades for eleverna i borjan av
momentets genomforande. Det syntes inga tydliga inslag av mentorns paverkan med avse-
ende pa detta, ddaremot framkom tidigare erfarenheter som skulle kunna relateras till vikten

av tydliga mal.

Jag minns att vi pratade om att vi startade upp med vad som skulle handa under tra-
ningen och det dr samma sak pa lektionerna, vi skriver alltid upp vad det ar for lektion

om det dr matte sa skriver vi upp matematik och sa skriver vi upp hur lang lektionen ar
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och [...] vad vi kommer att g& igenom sa ska det bli genomgang sa skriver jag genom-
gang, jobba i boken pa sidorna ja 68-72 och sa avslutningsvis [...] exit pass, sa att i borjan

vet alla, s& dom har koll pa hur uppldagget kommer att se ut. (intervju 2, obehoriga)

Nar det gdllde summativ beddmning sa deltog de obehoriga i konstruktion och rattningen av
diagnoser for avgransade undervisningsmoment. Detta stimdes av med mentorn. De obeho-
riga deltog aven vid rattning av mer omfattande prov, men mentorn hade ansvar f6r bedom-
ning i relation till kunskapskrav i kursplanen. Det var d@ven mentorn som ansvarade for ater-
koppling till eleverna med avseende pa deras kunskapsniva i relation till kunskapskraven. Det
framkom &dven att mentorn hade tidigare erfarenheter av att just bedomningsarbetet utifran

vardeorden i kursplanen &dr problematiskt for obehoriga larare.

Generella pedagogiska forhallningssatt

Det syntes en tydlig utveckling hos de obehoriga fran att se matematikundervisningen i skolan
fran ett elevperspektiv till ett lararperspektiv. Det var tydligt att de regelbundna mentorstraf-
farna samt deltagande p& mentorns lektioner hade en stor bidragande del i detta. Aven genom
att mentorn fanns med och observerade dem i deras undervisning bidrog till att de sjdlva re-
flekterade kring sin roll i klassrummet och kunde utveckla en forstaelse Gver att “hitta [sin]
grej” (intervju 2, mentor), det vill sdga vilken roll som &r naturlig for dem, och pa detta satt fa
elevers fortroende. Det framkommer att mentorn har paverkat dem att dven utga ifran de delar
som de tyckte var bra i den undervisning de upplevt som elever, och prova hur detta kan

anvandas som larare.

Kritiska amnesdidaktiska aspekter och behov av mentors-
stod

Sammanfattningsvis framkommer i studien att de obehdriga ldrarna paverkas av mentorns
handledning pa flera sitt. Exempelvis betonar de vid intervju tva och tre vikten av en varierad
undervisning och behovet av att “fa med alla elever”. Det uttrycktes inte i samma utstrackning
vid intervju ett. De gav ocksa exempel pa hur de varierade arbetsformer och arbetssitt under
sina lektioner, och att de inte enbart planerade matematikundervisningen utifran enskilt ar-
bete i matematikboken. Att ”fa med alla elever” innefattar bade hansyn till férkunskaper och
olika satt att forklara matematiskt innehall, samt satt att motivera elever att lara sig matematik
genom varierad undervisning. Baserat pa resultaten ovan sa ses att ett organiserat stod av
mentorn i borjan av anstéllningsperioden har stor betydelse for obehorigas planering med av-
seende pa de amnesdidaktiska aspekterna: elevers forkunskaper och test av dessa, olika for-
klaringsmodeller och uppgifter, olika arbetsformer och arbetssétt, samt olika elevers under-
visningsbehov i matematik. Vidare sa visar resultaten d@ven att obehoriga larares majlighet att
ndrvara pa mentorns lektioner och att ha mentorn narvarande pa egna lektioner har en stor

paverkan pa utvecklingen av obehorigas agerande som larare klassrummet.
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Det finns ocksa dmnesdidaktiska aspekter som mentorn tagit upp men som inte kom till ut-
tryck i intervjuerna med de obehoriga. Dit hor framforallt styrdokumentens betydelse for
planering av matematikundervisningen. De obehoriga uttryckte tveksamhet om de olika de-
larna i kursplanen i matematik, och hur dessa samspelar. Det centrala innehéllet namns,
men malet med matematikundervisningen, att fa mojlighet att utveckla olika matematiska
formagor i relation till det centrala innehallet, omnamns inte. Baserat pa dessa resultat sa
identifieras undervisningsinnehallets koppling till styrdokumenten som en kritisk aspekt.
Men med avseende pa denna aspekt sa ses inte att stod fran mentorn har tillracklig paverkan

pa obehorigas planeringsarbete.

Slutsatser

Baserat pa resultaten ovan sa dras slutsatserna att en modell for stod for obehoriga larare be-
hover innehalla kontinuerliga mentorstraffar med ett tydligt syfte och innehall (Figur 1). Vid
mentorstraffarna behover det ges majlighet att diskutera och reflektera kring bland annat olika
typer av matematikuppgifter och undervisningsmetoder for att i sd hog grad som mdjligt ga-
rantera alla elever en varierad matematikundervisning. Detta kan innebéra att mentorn ibland
ger de obehoriga lararna fardiga exempel pa delar av lektionsupplagg med syftet att préva
och reflektera kring detta. Mentorns uppgift ska inte vara att ge fardiga planeringar, inklusive
olika aktiviteter och matematikuppgifter, som de obehoriga anvander oreflekterat. Detta ar i
linje med aspekter som tidigare studier visat vara gynnsamma for obehdriga och/eller oerfarna
larares utveckling (Stanilus & Floden, 2009; Sterling & Fraizer, 2011). Vidare visar resultaten
vikten av att modellen innehaller avsatt tid for de obehoriga att initialt delta i mentorns lekt-
ioner (Figur 1). Precis som tidigare studier visat sa bidrar detta till att obehoriga och/eller oer-
farna larare far betydelsefull erfarenhet genom att observera en behérig och erfaren larares
genomforande av matematikundervisningen (Moir, 2009; Pellew, 2015). Lika viktigt ar det att
modellen ocksa inkluderar tid f6r mentorn att delta vid de obehorigas lektioner (Figur 1). Be-
tydelsen av mojlighet till omedelbar reflektion av sitt eget genomférande av matematikunder-
visning har ocksa lyfts i tidigare studier (Pellew, 2015; Stanilus & Floden, 2015; Sterling & Frai-
zer, 2011).

Fran resultaten dras ocksa slutsatsen att en behorig larare, forslagsvis mentorn, har ansvaret
for att matematikundervisningen ger elever méjlighet att uppna de mal som beskrivs i kurs-
planen for matematik (Figur 1). Detta innefattar bland annat att undervisningen belyser alla
matematiska formagor och att elever far relevant aterkoppling med avseende pa sin kunskaps-
utveckling i relation till kunskapskraven i matematik. Har ingar ocksa ett ansvar for den dver-
gripande, langsiktiga planeringen for matematikundervisningen. Mentorn har pa detta sitt ett
huvudansvar for att garantera att matematikundervisningen blir likvardig den matematikun-
dervisning som elever som har behoriga larare far. I Figur 1 finns dven forslag pa hur mentorns
stod kan organiseras tidsmassigt under lasaret. I linje med vad som diskuterats i tidigare stu-
dier (Moir, 2009; Pellew, 2015; Sterling & Fraizer, 2011) s& behdver en sdidan modell som pre-

senteras vara forankrad hos skolledning.

13



Figur 1

Schematisk bild dver modell for samverkan mellan obehériga och behoriga lirare i planeringsarbete av

matematikundervisning

eleverna/ e
obehérig ldrare

undervisningen

| borjan:
-Frekvent deltagande i mentorns

matematikundervisning
-Mentorns deltagande i de
abehérigas undervisning

L . Veckovisa mentorstraffar under ca
Ansvar for dverensstammelse

med styrdokument 2 manader. Exempel pa innehall:

-planering, lektionsstruktur som

Ansvar for langsiktig planering garanterar variation av arbetssétt
med avseende pd och explicit mal med
amnesinnehall/progression undervisningen (var/vart)
-exempel pa uppgifter med
Ansvar fér kunskapskraven variation av férklaringsmodeller
{summativt) -var och hur kan man hitta

uppgifter
Mentorns arshjul —generell diskussion om lararroll,
HT: fokus pa handledning mentor skapa relationer med elever

[merparten av avsatt tid)

VT: fokus pa planering Fortsatt tillgang till mentor med

{(merparten av avsatt tid) avsatt tid, varannan till var tredje

vecka under resten av aret.

Som diskuteras i bakgrunden sa innefattar lararkunskaper bade amneskunskaper och amnes-
didaktiska kunskaper (Ball et al., 2008; Baumert et al., 2010). I det fall som denna studie avser
sa har de obehoriga lararna gatt naturvetenskaps- respektive teknikprogrammet pa gymnasiet
och darigenom last flera gymnasiekurser i matematik. Det var en utgangspunkt for den struk-
tur for stotting som utformats och provats i studien. Darfor inkluderas inte nagot stod som
avser amnesspecifika kunskaper i modellen for samverkan mellan obehoriga och behoriga 1a-
rare. | vissa tidigare studier har man sett att stod till obehoriga larare dven kan behdvas med
avseende pa specifika amneskunskaper, och att detta d& kan inkluderas i mentorns ansvar
(e.g., Pellew, 2015).
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Bilaga 1
Skotverker

Koo G ecmietrl
Oed1-8

Planeringsstod
IMdadeleine Lowing, Goteborgs miversitet

1. Vad ska jag underviza om nasta
lektion /omride? Hur relaterar detta till
min lingsiktiga planering?

2. Vilkea mal bar jag fiir elevens lirande?
Vilka av kunzkapskraven ar aktuella?

3. Vad behdwer eleven redan ha frstart for
att ha méijlighst att forstd det jaz avser att
undervisa omr Vilka férkunskaper kravs?

4. Hur vet jag att eleven har dessa
forkunskaperr

3. Vilken eller vilka forklanngsmoedeller
Eomnmer jag amt anvinda fir at beskriva
imnehillet (bepreppet, modellen, metodexn)?

6. Vilka uppgifter avser jag amt anvanda i
undervizningen® (Kvalitet, sekvensering ete.)

7. Hur kommer jap att mdividualizera
undervizningen®

8. Vilket arbetssitt ir lamplist for att
hehandla det aktuella innehallet®

. Wad ska Jag tanka pa har cet galler

formativ beddmming 1
undervisningsprocessen: Hur ska
elevemna visa sin kunskap mom omeadet?

Flaneringssisa sapt I015
Wi atEmatk et shotvermet.oe 1411
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